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Ziel dieser Arbeit ist es zu untersuchen, wie MigrantInnen1 in Sachunterrichtsbüchern an
Wiener Volksschulen dargestellt werden. Geben Sachunterrichtsbücher der
Volksschulen ein differenziertes Bild der Realität wieder, indem sie die Pluralität der
Gesellschaft ausreichend in der Bebilderung und in der Textauswahl berücksichtigen?
Werden Identifikationsmöglichkeiten für SchülerInnen mit Migrationshintergrund
ausreichend geboten? Werden durch die Bücher soziale Schlechterstellungen bestätigt,
oder können sich alle Kinder die gleichen Chancen für ihren Lebensweg erhoffen? Mit
anderen Worten: Welches Bild wird den SchülerInnen von MigrantInnen, also ihren
MitschülerInnen und Einwohnern der Stadt Wien, gezeigt. Herrschen stereotype
Rollenbilder vor, wird ein ausgewogenes Bild dargestellt oder werden BürgerInnen mit
Migrationshintergrund gar nicht thematisiert?
Es muss zunächst die Frage geklärt werden: Was ist ein Migrant? Die Definition der
Personen mit Migrationshintergrund entspricht in Österreich jener der von der UNECE
(United Nations Economic Commission for Europe) herausgegebenen
"Recommendations for the 2010 censuses of population and housing"2. Demnach
bezeichnet man in Österreich Personen mit Migrationshintergrund offiziell als solche,
wenn deren beide Elternteile im Ausland geboren wurden. Als Migranten der ersten
Generation werden Personen bezeichnet, deren Geburtsort wie jener beider Elternteile
im Ausland liegt. Migranten der zweiten Generation sind Personen, deren Geburtsort in
Österreich liegt und jener beider Elternteile im Ausland. Im Jahr 2008 hatten nach
dieser Definition 1,427 Millionen Menschen in Österreich einen Migrationshintergrund.
1,075 Millionen davon sind selbst nach Österreich zugezogen und entsprechen damit
den Migranten der ersten Generation. Die verbleibenden 0,353 Millionen Personen sind
bereits in Österreich geboren, der Geburtsort beider Elternteile liegt jedoch im Ausland.
Fast die Hälfte der Personen mit Migrationshintergrund ist im Besitz der
österreichischen Staatsbürgerschaft.3 Allerdings wird der Begriff im schulischen Bereich
auch für Schüler mit nicht-deutscher Muttersprache verwendet, sodass die Zahlen leicht
verwechselt oder verwässert werden können.4
Methodischer Hintergrund dieser Arbeit ist die Kritische Diskursanalyse. Mit Hilfe eines
selbst gestalteten Fragenkatalogs werden ausgewählte Sachunterrichtsbücher der
zweiten, dritten und vierten Klassen an Volksschulen untersucht. Um eine sinnvolle
Analyse und Bewertung eines Schulbuches durchführen zu können, benötigt man einen





3Kriterienkatalog, anhand dessen man die wichtigsten Fragen und Ansprüche an ein
Lehrbuch überprüfen kann. Im Rahmen dieser Arbeit wurde ein Fragenkatalog
entwickelt, der aber nicht als Basis für eine vollständige Lehrbuchanalyse herangezogen
werden kann, da hierfür noch viele andere Bereiche einbezogen werden müssten.
Kriterienkataloge sind in der Fachliteratur5 nicht unumstritten. Die Problematik liegt vor
allem darin, dass eine hundertprozentige Objektivität der Ergebnisse nicht möglich ist,
da bereits die Auswahl der Fragen des Katalogs vom Vorwissen der damit beauftragten
Person beeinflusst ist. Daher gehe ich zwar von einem geschlossenen Kriterienkatalog
aus, versuche aber gleichzeitig nicht nur das zu finden, was ich suche, sondern einen
Schritt darüber hinauszugehen.
Ein direkter Vergleich mit bereits vorhandenen Analysen ist nicht möglich, aber das
Thema ‚Migranten in Schulbüchern‘ als solches ist derzeit durchaus aktuell. So gibt es
diesbezüglich seit März 2011 im Rahmen von „Sparkling Science“, einem Programm des
Bundesministeriums für Wissenschaft und Forschung6, das Projekt „Migration(en) im
Schulbuch“. Im Zentrum steht die Erfassung und kritische Analyse der in aktuellen
österreichischen Schulbüchern vermittelten Migrationsnarrative und Repräsentationen
von Menschen mit Migrationshintergrund. Wie werden Migrationsgeschichten in
Schulbüchern tradiert, welche werden marginalisiert oder gar vergessen? Es wird die
Frage gestellt, auf welche Weise Menschen mit Migrationshintergrund dargestellt
werden. Das Buch „Migration and Memory“ von Christiane Hintermann und Christina
Johansson7 dokumentiert, welchen Stellenwert Migrations- und Integrationsgeschichten
in nationalen Geschichtsnarrativen haben. Als Gradmesser dienen den Autorinnen
Schulbücher und Museen. Das Thema „Der lange Weg zur Migrationsgesellschaft -
Migrationsdidaktik in niedersächsischen Schulbüchern“ wird von Sven Rößler und
Tammo Grabbert vorgestellt. Diese weitreichende Schulbuchanalyse umfasst
schulformübergreifend insgesamt 210 Schulbücher der Fächer zu den Themengebieten
Erdkunde, Gemeinschaftskunde, Geschichte, Politik, Politik-Wirtschaft, sowie
Philosophie. Ziel der Autoren war es, eine migrationsdidaktische Orientierung über den
aktuellen Stand der Gesamtheit der in Niedersachsen zugelassenen Schulbücher zur
historisch-politischen Bildung zu geben.8 In österreichischen Schulbüchern werden zwar
offene Diskriminierungen vermieden, Rassismus abgelehnt und fixe Rollenbilder von
Männern und Frauen hinterfragt, aber dennoch werden Stereotype vermittelt. Zu
diesem Schluss kommt ein 2007 erschienenes Buch der beiden Sozial- und
Kulturanthropologinnen Christa Markom und Heidi Weinhäupl. In „Die anderen im
5 Siehe dazu u.a.: Bamberger, Richard; Boyer, Ludwig; Sretenovic, Karl; Strietzel, Horst (1998); Ecker, Alois
(2001); Genner, Doris (2008)
6 http://www.sparklingscience.at/de/projekte/458-migration-en-im-schulbuch/
7 Hintermann, Christiane; Johansson, Christina: Migration and Memory. Innsbruck, Wien und Bozen,
Studienverlag 2010
8 Siehe dazu POLIS - Report der Deutschen Vereinigung für Politische Bildung, 3/2010, S.14 http://osradio-
podcast.de/2011/02/10/migration-in-schulbuchern/
4Schulbuch“9 nennen sie Beispiele für Stereotypen: wie die Überlegenheit Europas, ein
Afrika voller Armut und Bürgerkrieg, der Islam als totalisierende Kraft und die zur
ausufernden Sexualität neigenden Homosexuellen. Sie haben für ihre Arbeit Biologie-,
Geschichts- und Geografiebücher der ersten bis vierten Klasse AHS-Unterstufe
untersucht. Kritik üben die Autorinnen an Begriffen wie ‚Eskimos‘, ‚Buschmänner‘,
‚Steinzeitmenschen‘, ‚Sippen‘, ‚Horden‘, ‚primitive Volksstämme‘ und ‚Zigeuner‘, die sich
weiterhin in Schulbüchern finden. Durch sprachliches Passiv würden Machthierarchien
verschleiert sowie Diskriminierungen ausgeblendet, meinen die Autorinnen. Sie
kritisieren weniger einzelne Bücher mittels Auflistung diskriminierender Passagen,
sondern analysieren einzelne Ausschnitte, schlagen Verbesserungen vor und zeigen
Good-Practice-Beispiele auf.10 Markom und Weinhäupl benutzen mehrere Beispiele, um
geläufige wissenschaftliche Diskurse auch auf der Schuldbildungsebene nachvollziehbar
zu machen.
Gesellschaftliche Wandlungs-, Migrations- und Globalisierungsprozesse haben auch im
Wien des 21. Jahrhunderts zu einer sehr gemischten Gesellschaft geführt. Im Jahr 2009
wanderten knapp 107.000 Personen nach Österreich zu, während zeitgleich 87.000
Menschen das Land verließen. Daraus ergab sich eine Netto-Zuwanderung von 20.000
Personen. Zuletzt wurden Ende der 1990er Jahre ähnlich niedrige Zuwanderungszahlen
verzeichnet. Vermutlich bremst die Wirtschaftskrise die Zuwanderung und fördert die
Rückwanderung.11 Von den rund 107.000 Zuzügen aus dem Ausland entfielen 16.000
auf zurückkehrende ÖsterreicherInnen sowie weitere 54.000 auf EU-BürgerInnen. Mit
fast 18.000 Zuzügen hatten Deutsche daran den größten Anteil, gefolgt von Zuzügen aus
Rumänien, Ungarn und der Slowakei. Im Jahr 2009 stammten lediglich rund 38.000
Zuwanderer (35%) aus Drittstaaten, ein Drittel davon aus dem ehemaligen Jugoslawien
und dem restlichen Europa, ein weiteres Drittel aus Asien und Afrika. Die Zuwanderung
aus der Türkei war mit knapp unter 5.000 Personen vergleichsweise gering.12
Trotz des Rückganges der internationalen Zuwanderung hat sich die Zahl der
ausländischen Wohnbevölkerung im Jahr 2010 erhöht, wenn auch in einem geringen
Ausmaß. Verändert hat sich auch die strukturelle Zusammensetzung des Bestandes.
• Der Bestand der ausländischen Wohnbevölkerung lag Anfang 2010 bei 895.000
Personen (10,7% der Bevölkerung). Im Durchschnitt des Jahres 2009 lebten rund
1,468 Millionen Personen mit Migrationshintergrund in Österreich (= 17,8% der
Gesamtbevölkerung). Darunter gehören rund 1,082 Millionen der „ersten
Generation“ an, da sie selbst im Ausland geboren wurden und nach Österreich
9 Markom, Christa; Weinhäupl, Heidi: Die Anderen im Schulbuch. Rassismen, Exotismen, Sexismen und
Antisemitismus in österreichischen Schulbüchern. Wien, Braumüller Verlag 2007
10 Rezension http://sciencev1.orf.at/science/news/150030
11 migration & integration. zahlen.daten.fakten (2010) S.8
12 migration & integration. zahlen.daten.fakten (2010) S.8
5zugezogen sind. Die verbleibenden knapp 385.500 Personen sind in Österreich
geborene Nachkommen von Eltern mit ausländischem Geburtsort und werden
daher auch als „zweite Generation“ bezeichnet.
• Die größte Herkunftsgruppe stammt mit knapp 213.000 Personen (Geburtsort
bzw. Staatsbürgerschaft) aus Deutschland, gefolgt von 207.000 Personen aus
Serbien, Montenegro und dem Kosovo (Stichtag 1.1.2010). Es folgen: Türkei
(183.000), Bosnien und Herzegowina (130.000), Kroatien (70.000), Rumänien
(63.000), Polen (59.000), Tschechische Republik (46.000), Ungarn (39.000) und
Italien (29.000).13
SchülerInnen mit nicht-deutscher Umgangssprache sind, entsprechend der Bevölkerung
mit Migrationshintergrund, regional recht unterschiedlich verteilt.
„In Wien sind Bezirke zu finden, in denen mehr als die Hälfte der Volksschulkinder im
Alltag überwiegend eine andere Sprache als deutsch spricht. Die höchsten Anteile
weisen dabei Volksschulen im 5. Wiener Gemeindebezirk auf (86,7%), gefolgt vom 16.
(78,8%), 15. (78,7%) und 20. Bezirk (76,4%). Im Gegensatz dazu gibt es in den nördlichen
nieder- und oberösterreichischen Bezirken und in einigen Bezirken der Steiermark nur
vereinzelt Volksschulkinder mit nicht-deutscher Umgangssprache.“14
Der unterschiedliche Anteil an SchülerInnen mit nicht-deutscher Muttersprache ist in
dieser Karte deutlich zu erkennen.
Die staatlichen Schulsysteme eine wichtige Rolle. Sie vermitteln Kindern und
Jugendlichen, was die Gesellschaft von ihnen erwartet. Schulbücher sind ein
einflussreiches Massenmedium. Sie operieren mit dem Gestus von Objektivität und
Wahrheit, sie führen durch Art und Auswahl ihrer Präsentation eine bestimmte
13 migration & integration. zahlen.daten.fakten (2010) S.8
14 Bildung in Zahlen 2009/10, S. 26; Hervorhebung im Original
6Diskursstruktur in den Unterricht ein. Sie vermitteln Vorstellungen davon, worauf es in
der Gesellschaft ankommt, in der Kinder heranwachsen, welche sozialen Gruppen
welche Rolle spielen (sollen), was ‚das Eigene‘ von ‚Anderen‘ unterscheidet. Kinder und
Jugendliche lernen an Vorlagen in Schulbüchern, als was sie sich selbst begreifen und
darstellen sollen, um von anderen verstanden und akzeptiert zu werden. Die Umsetzung
von pädagogischen Konzepten eines nichtdiskriminierenden Umgangs mit
Einwanderung und Differenz betrifft zu einem erheblich Teil die Gestaltung der
Schulbücher sowie deren curricularen Grundlagen. Der Mikrokosmos Schulklasse wird in
diesem Sinn als Lernraum für das gesellschaftliche Zusammenleben, für Toleranz und
Demokratie genutzt.
Im Lehrplan der österreichischen Volksschulen ist zu lesen:
„Der Sachunterricht soll die Schülerinnen und Schüler befähigen, ihre unmittelbare und
mittelbare Lebenswirklichkeit zu erschließen. In diesem Sinne hat der Sachunterricht die
Aufgabe, an entsprechenden Beispielen die vielseitige Betrachtungsweise der Wirklichkeit
sowie die Stellung des Menschen - insbesondere die der Schülerin bzw. des Schülers - in
dieser Wirklichkeit bewusst zu machen.“15
Die Grundsätze der Lebensbezogenheit und der Anschaulichkeit verlangen von den
LehrerInnen, dass der Unterricht nach Möglichkeit von den konkreten Erlebniswelten
der Kinder ausgeht und zu dieser auch wieder zurückführt. Veranschaulichung verlangt
von LehrerInnen, dass sie die Lehrstoffe den Erfahrungen der SchülerInnen zugänglich
machen sollen.
Kultur wird oft eng mit Herkunft verbunden, sprich: Menschen unterschiedlicher
Herkunft haben auch unterschiedliche Kulturen. Jeder Mensch identifiziert sich auf
seine eigene Art und Weise mit seinem Herkunftsort. Dabei sind nicht nur Sprache und
Familie wichtig, sondern auch Traditionen, Werte und der kulturelle Hintergrund – alles,
was über Generationen gebildet und weitergegeben wurde.
In eine andere Richtung weist die Definition von Goodenough, er beschreibt Kultur als
„Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsstruktur, als kognitive Standards, anderes
gewendet als die Gesamtheit der Wahrnehmungen und Vorstellungen einzelner von der
realen Welt auf Grund ihrer eigenen und den stellvertretenden Erfahrungen anderer mit
dieser.“16
Laut Goodenough ist Kultur individuell, weil in den Köpfen der Menschen verschiedene
Konzepte vorhanden sind, was Kultur ist. Das heißt jeder bestimmt für sich selbst, was
Kultur ist. Jeder Mensch hat eine eigene Denkweise, ein eigenes Wahrnehmungssystem,
15 Lehrplan der Volksschule, Siebenter Teil, Bildungs- und Lehraufgaben sowie Lehrstoff und didaktische
Grundsätze der Pflichtgegenstände der Grundschule und der Volksschuloberstufe, Grundschule –
Sachunterricht, Stand: BGBl. II Nr. 314/2006, August 2006
16 Goodenough, 1963, zit. nach: Nieke, Wolfgang (2008) S. 48.
7jeder Mensch handelt anders, und durch individuelle Handlungen erweitert man sein
eigenes Konzept von Kultur – somit bestimmt also jeder für sich selbst, was Kultur ist.17
Nach dieser Definition umfasst Kultur das gesamte gesellschaftliche Leben eines
Menschen. Mit ihr kann der Mensch notwendige Werte in einer Gesellschaft
formulieren und diese auch leben, also bestimmte Handlungsmöglichkeiten und
Handlungsgrenzen schaffen. So wird Kultur eine Voraussetzung für ein Leben in der
multikulturellen Gesellschaft.
Der Begriff multikulturelle Gesellschaft bezeichnet die Vision einer Gesellschaft, in der
Menschen unterschiedlicher Nationalitäten, Sprachen, Religionen und Ethnien
zusammenleben. Menschen verschiedener Kulturen können verschiedene Traditionen,
Lebensstile und/oder Vorstellungen von Werten und Ethik haben. Dies kann eine
Gesellschaft bereichern, aber auch Probleme aufwerfen.
Werden die Schulbücher den Anforderungen des Lehrplans gerecht? Damit beschäftigt
sich der empirische Teil dieser Arbeit. Aus dem Lehrplan lässt sich schließen, dass
Kindern im Sachunterricht auch durch das Medium Schulbuch ihre Lebenswirklichkeit
bewusst gemacht werden soll. Das Bild der Wirklichkeit soll SchülerInnen vermittelt
werden. Ausdrücklich wird darauf hingewiesen, dass sich die Kinder in ihrer Wirklichkeit
zurechtfinden sollen.
Aufgrund der Tatsache, dass im Sachunterricht dem sozialen Bereich große
Aufmerksamkeit zukommt, soll explizit untersucht werden, ob dem immer größer
werdenden Anteil an SchülerInnen mit Migrationshintergrund genügend Raum zugeteilt
wird. Hinken die Schulbücher der Realität hinterher? Oder entspricht die dargestellte
Realität in den Sachunterrichtsbüchern der Lebenswirklichkeit der SchülerInnen? Im
Lehrplan wird die Volksschule als sozialer Lebens- und Erfahrungsraum bezeichnet.
„Die Schule ist ein vielfältiger Erfahrungs- und Handlungsraum für Schülerinnen und
Schüler, Lehrerinnen und Lehrer und Eltern. Schulleben geht über den Unterricht weit
hinaus. Neben sachlichem Lernen findet in der Schule immer auch soziales Lernen in
unterschiedlichen Formen und Situationen statt. […] Die Volksschule muss dem Kind Raum
und Schutz gewähren, damit es Selbstwertgefühl entwickeln und Vertrauen in die eigenen
Fähigkeiten aufbauen kann. […] Eine besondere sozialerzieherische Aufgabe erwächst der
Grundschule dort, wo sie interkulturelles Lernen ermöglichen kann, weil Kinder mit
deutscher und nichtdeutscher Muttersprache unterrichtet werden. Die Aspekte des
interkulturellen Lernens unter besonderer Berücksichtigung des Kulturgutes der
entsprechenden Volksgruppe werden im besonderen Maße in jenen Bundesländern zu
verwirklichen sein, in denen Angehörige einer Volksgruppe bzw. österreichische und
ausländische Kinder gemeinsam unterrichtet werden.“18
17Siehe dazu: l. Goodenough, 1982, zit. nach: Nieke, Wolfgang (2008) S. 48.
18 Lehrplan der Volksschule (2009) S. 16
8Schulbücher sind von doppeltem erziehungswissenschaftlichem Interesse, weil sie nicht
nur ein pädagogisches Medium sind, das im Unterricht zur Instruktion und Erziehung
verwendet wird. Sie fungieren auch als ein bedeutsames Medium des öffentlichen
Diskurses, in dem über die aktuellen Aufgaben der Erziehung befunden wird, die sich
dem Gemeinwesen als Folge des sozialen Wandels stellen.
Zum Aufbau dieser Arbeit: Nach der Einleitung wird in Kapitel 2 die Methode der
Kritischen Diskursanalyse vorgestellt. Dabei wird zunächst der Begriff Diskurs erläutert,
dann der einflussreiche Philosoph Michel Foucault vorgestellt. Nach einer Definition von
Diskurs folgt die Auseinandersetzung mit der Kritischen Diskursanalyse. Auch wenn die
vorliegende Arbeit als Schulbuchanalyse verstanden werden kann, so ist die Analyse der
Lehrbücher selbst dennoch nicht der einzige Schwerpunkt. Um die Schulbücher nicht
nur isoliert auf inhaltlicher oder gar didaktischer Ebene zu betrachten, wurde die
Diskursanalyse als methodischer Hintergrund gewählt, da sie einerseits eine
tiefgehende Analyse, andererseits auch die Einbettung der beobachteten Fakten bietet.
Im Kapitel 3 wird die besondere Rolle von Schulbüchern aufgezeigt. Ebenfalls im dritten
Kapitel wird das Thema Approbation behandelt und der Lehrplan der Volkschulen
besprochen. Das Kapitel 4 stellt die einzelnen Diskursthemen in den Vordergrund. Den
empirischen Teil der Arbeit stellt das Kapitel 5 dar. Hier werden ausgewählte
Schulbücher nach einem extra erstellten Kriterienkatalog untersucht.
Im Fazit werden ein Überblick über die Ergebnisse der Analyse gegeben und die
einzelnen Diskursthemen noch einmal aufgegriffen. Nach dem Literaturverzeichnis folgt
ein umfangreicher Anhang. Hier sind relevante Statistiken ebenso zu finden wie
repräsentative Seiten aus den untersuchten Schulbüchern.
92 Diskurs – Dispositiv – Diskursanalyse
Im Folgenden werden theoretische und methodologische Hintergründe dieser Arbeit
dargestellt. Als Methodologie bezeichnet man die Lehre von den Methoden, die
Auskunft darüber gibt, wie man den interessierenden Weltausschnitt erforschen kann.
Das heißt: Welche Schritte müssen gegangen werden und wie sollten die Schritte
gegangen werden? Welche Methoden können für die Beantwortung einer bestimmten
Forschungsfrage einsetzen werden? Welche Methoden sind miteinander kombinierbar?
Durch Antworten auf diese Fragen trägt die Methodologie dazu bei, dass der Erfolg
eines Forschungsprozesses nicht bereits durch die Wahl ungeeigneter Methoden oder
Fehler bei der Anwendung von Methoden gefährdet wird.
Zunächst gibt es einen Unterschied zwischen qualitativen und quantitativen
Untersuchungsmethoden. Qualitative Erhebungsmethoden erzeugen Dokumente,
Beobachtungsprotokolle, Interviewprotokolle und andere Texte. Diese Texte sind die
auszuwertenden Rohdaten. Anders als die Ergebnisse quantifizierender
Erhebungsmethoden sind die Texte mit prinzipiellen Unschärfen behaftet: Es ist noch
nicht klar, welche für die Untersuchung relevanten Informationen in einem Text
enthalten sind. Strenggenommen ist noch nicht einmal sicher, dass in einem
auszuwertenden Text überhaupt relevante Informationen enthalten sind. Diese
Unschärfe ist gewollt, sie entspringt der spezifischen Art und Weise, wie qualitative
Erhebungsmethoden das Prinzip der Offenheit realisieren. Die Generierung von Daten
wird bei qualitativen Methoden stärker durch die Untersuchenden gesteuert, als das bei
quantifizierenden Methoden der Fall ist. Für diese Arbeit wurde die Kritische
Diskursanalyse ausgewählt, die in diesem Kapitel gemeinsam mit dafür relevanten
Begriffen erläutert wird.
Die Rede vom ‚Diskurs‘ gehört mittlerweile zum alltäglichen Sprachgebrauch – und die
Diskursanalyse ist zum disziplinübergreifenden Trend mit jeweils fachspezifischen
Ausrichtungen geworden. Die Kritische Diskursanalyse (KDA) ist keine homogene
Forschungsmethode, es handelt sich dabei viel mehr um ein Forschungsprogramm mit
großer Theorien- und Methodenvielfalt. Ihr Untersuchungsgegenstand sind soziale
Verhältnisse, wobei das Augenmerk insbesondere auf das Zusammenspiel zwischen
Sprache und Macht oder Herrschaft gerichtet wird. Für die KDA sind zwar verschiedene
Ansätze konstitutiv, jedoch lässt sich die KDA im Sinne einer eigenständigen
Forschungsrichtung recht allgemein darstellen.
‚Diskursanalyse‘ beschreibt kein spezifisches Verfahren, sondern es subsumieren sich
unter dieser Bezeichnung interdisziplinäre Ansätze und Forschungen. Nach Fraas und
Klemm (2005) bildet den Ausgangspunkt der Diskursanalyse der Diskursbegriff nach
10
Foucault, der sich auf intertextuelle Beziehungen auf einer gesellschaftlichen Ebene und
damit gesellschaftlich relevante kollektive Wissenskonstitutionsprozesse bezieht.19
Ehe auf die Diskursanalyse genauer eingegangen wird, soll der Begriff Diskurs erläutert
werden.
2.1 Diskurs
Unter einem Diskurs wird eine gesellschaftlich etablierte Art des Redens über einen
Realitätsbereich verstanden. Er enthält bestimmte Bilder und liefert Kategorien, die
Sichtweisen bestimmen. Er determiniert auch, was Thema sein kann. Unter dem Begriff
Diskurs ist gemeinhin die kontroverse intellektuelle Auseinandersetzung zu verstehen,
mit der versucht wird, die verschiedenen Standpunkte zu klären und möglichst zu einem
übereinstimmenden gedanklichen Ergebnis zu gelangen. Der Diskurs ist demnach nichts
anderes als der verbale Streit um divergierende Meinungen.
Ein Diskurs muss sich auch immer in den gesellschaftlich dominanten Diskurs einfügen.
Diskurse erweisen sich in dem Sinne als produktiv, dass sie Wissen hervorbringen und
gleichzeitig subjektkonstituierend wirken.
„Als Denkschemata oder -logiken bezeichnen Diskurse strukturale Wissenstypen, die jeweils
durch die Formation der Gegenstände, der Begriffe, der Äußerungsmodalitäten und der
Strategien bestimmt und keineswegs auf wissenschaftliche Aussagen oder Erkenntnisse
beschränkt sind, sondern sich in den gesamten Lebensäußerungen einer Kultur finden.“20
Die Soziologin Hannelore Bublitz definiert Diskurs so:
„Diskurse sind regelgeleitete Praktiken, die Gegenstände nicht nur bezeichnen, wie die
Sprache oder andere symbolische Ausdrucksformen, sondern das, worüber sie sprechen,
real hervorbringen. Darin besteht, neben ihrem konstruktiven, ihr konstitutiver Charakter:
sie sind wirkmächtig und wirklichkeitskonstitutiv. Diskurse unterscheiden sich voneinander
durch die Regeln, denen sie folgen, nicht durch die Gegenstände, die sie hervorbringen. Der
Gegenstand kann gleich bleiben, obwohl die Regel, nach der er gebildet wird, jeweils eine
andere ist. Das heißt: Verschiedene Diskurse problematisieren aufgrund unterschiedlicher
Regeln ein und denselben Gegenstand auf je unterschiedliche Art und Weise. Sie bilden
verschiedene perspektivische Sichtweisen des Gegenstands. Diskurse bilden das zentrale
Element der Diskurstheorie und ihrer Methode, der Diskursanalyse.“21
Diskurs ist ein vieldeutiger Schlüsselbegriff zeitgenössischer Literaturtheorie. Seine
Definition hängt stark von der jeweiligen wissenschaftlichen Perspektive ab.
19 Siehe dazu: Fraas/Klemm (2005) S. 3f.
20 Bublitz, Hannelore (2001) S. 239
21 Bublitz, Hannelore (2001) S. 256
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Heute wird der Begriff Diskurs meist im Sinne der Diskurstheorie von Foucault
verwendet. Daher folgt nun ein Exkurs über Michel Foucault.
2.2 Michel Foucault
Der französische Philosoph und Historiker Michel Foucault (1926 – 1984) analysierte die
Entstehung und Entwicklung verschiedener Wissens- und Machtsysteme und
untersuchte die Formen der Herausbildung des Subjekts. Foucault hat ein
umfangreiches Werk hinterlassen. Eine Bibliographie, die noch vor seinem Tod
erschienen ist, verzeichnete 729 Titel.
Nach einem Studium der Philosophie und Psychologie an der Pariser École Normale
Supérieure wurde Foucault Professor in Clermont-Ferrand und in Vincennes. 1970
erhielt er den Lehrstuhl für Geschichte der Denksysteme am Collège de France.
Nietzsche, Marx, Freud und Heidegger prägten Foucaults Denken nachhaltig. Von
Nietzsches Theorie eines „Willens zur Macht“ ausgehend, untersuchte Foucault die
innerhalb der Gesellschaft und innerhalb der Sprache greifenden Machtstrukturen und
die Beziehung zwischen Macht und Individuum. Auch analysierte er die Regeln
unterschiedlicher anonymer Diskurse, mit Hilfe derer Wissen systematisiert werden
kann. Dabei stellte er einen direkten Bezug zwischen Wissen und Macht her. Aus seinem
Gesamtwerk sind fünf Arbeiten für den Begriff Diskurs von entscheidender Bedeutung:
„Wahnsinn und Gesellschaft“ (1961), „Die Geburt der Klinik“ (1963), „Die Ordnung der
Dinge“ (1966), „Die Archäologie des Wissens“ (1969) und „Die Ordnung des Diskurses“
(1970).
Mit seinem ersten Werk „Wahnsinn und Gesellschaft“ (1961) rekonstruierte Foucault
die Entstehungsgeschichte des Diskurses, indem er Psychiater des 19. und 20.
Jahrhunderts über das Phänomen des Wahnsinns als Geisteskrankheit sprechen lässt.
Foucault hat keinen konsistenten, klar gefassten Begriff von Diskurs. Diskurse sind nach
Foucault jedenfalls mehr als bloße Sprache. Diskurs ist bei Foucault kein Sprechakt,
sondern vielmehr eine Verkettung von Aussagen oder eine Formation, wie es in der
„Archäologie des Wissens“ (1969; dt. 1973) heißt. Der Diskurs ist also eine Ordnung
oder Formation von Aussagen, die zu einem bestimmten Zeitpunkt einen bestimmten
Raum strukturieren, oder anders ausgedrückt, der Diskurs ist ein regelgeleitetes System.
Demnach sind Diskurse eine Menge von Aussagen, die demselben Formationsgebiet
zugehören (z.B. der Klinik, der Psychiatrie, der Sexualwissenschaft oder der Ökonomie).
Diese Aussagen produzieren auf geregelte Weise soziale Gegenstände wie Wahrheit,
Realität und Normalität bzw. Wahnsinn, Lüge und Abweichung, sowie die ihnen
entsprechenden Subjektivitäten. Grob vereinfacht meint Foucault mit Diskurs das in der
Sprache aufscheinende Verständnis von Wirklichkeit der jeweiligen Epoche. Die Regeln
des Diskurses definieren für einen bestimmten Zusammenhang, oder ein bestimmtes
Wissensgebiet, was gesagt werden kann bzw. soll, was nicht gesagt werden darf und
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welcher Sprecher etwas in welchem Kontext sagen darf. Der Diskurs ist dabei nur der
sprachliche Teil einer diskursiven Praxis, die auch nichtsprachliche Aspekte
miteinschließt.22
In seiner programmatischen Schrift „Die Ordnung der Diskurse“ streicht Foucault vier
Begriffe als zentral für die Analyse von Diskursen heraus: Ereignis, Serie, Regelhaftigkeit
und Möglichkeitsbedingung.
„Ich setzte voraus, dass in jeder Gesellschaft die Produktion des Diskurses zugleich
kontrolliert, selektiert, organisiert und kanalisiert wird - und zwar durch gewisse
Prozeduren, deren Aufgabe es ist, die Kräfte und die Gefahren des Diskurses zu bändigen,
sein unberechenbar Ereignishaftes zu bannen, seine schwere und bedrohliche Materialität
zu bannen.“23
Wenn Diskurse als „Fluss von Wissen durch die Zeit“ oder als der Ort angesehen
werden, an dem Bedeutungen ausgehandelt werden, dann sind diese insofern mit
Macht ausgestattet, als die transportierten Inhalte bzw. das Wissen als jeweils gültige
‚Wahrheiten‘, und damit als Applikationsvorgaben für individuelles und
gesellschaftliches Handeln, soziale Praktiken und damit für gesellschaftliche
Entwicklungen insgesamt fungieren. Das Bild vom Fluss des Wissens streicht die
historische Dimension von Diskursen heraus. Diskurse fließen von der Gegenwart in die
Zukunft und verändern sich dabei, reproduzieren sich. Diskurs so verstanden meint
„somit Form und Inhalt von Äußerungen; seine Analyse beantwortet, grob gesagt, die Frage
danach, was zu einem bestimmten Zeitpunkt von wem wie sagbar war bzw. sagbar ist. Das
bedeutet, bei der Analyse wird immer auch danach die Frage gestellt, was nicht sagbar war
bzw. ist.“24
Macht ist ein zentraler Begriff bei Foucault. Er hat keine explizite Theorie der Macht
erarbeitet, sondern stets nur das Wirken von Macht in einer Kultur und historischen
Epoche analysiert. Macht stellt für Foucault ein Entwicklungs- und Integrationsprinzip
unserer Gesellschaft dar und beschreibt insofern ein praktisches Prinzip. Dieses
praktische Prinzip hat eine Bedeutung für das Wissen als theoretisches System. Die
Macht wirkt auf unser Wissen ein. Foucault versteht diese beiden Begriffe als
Gegenstände eines fundamentalen Willensprinzips. ‚Der Wille zum Wissen‘ ist ein Wille
zur Macht. Diesen philosophische Grundsatz formulierte Foucault im Sinne von
Nietzsche, welcher auf sein Denken einen großen Einfluss hatte. Menschen neigen dazu
die gegenwärtige Ordnung des Wissens und der Macht für den Inbegriff des
Menschseins zu halten, doch Foucault entlarvt dies durch seine historische Reflexion als
Täuschung. Anders gesagt: Die so genannten ‚Wahrheiten‘, die durch Diskurse
22 Siehe dazu: Jäger Siegfried (2001) S. 86f.
23 Foucault, Michel (1991) S. 10f.
24 Jäger, Margarete (2004) S. 386
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produziert und vermittelt werden, dringen machtvoll zu ihrer Umsetzung in
gesellschaftliches Handeln.25
Ein weiterer Machteffekt geht von dem bereits angesprochenen Sachverhalt aus, dass
mit der Bestimmung des Sagbaren in einem Diskurs immer auch das Nicht-Sagbare
thematisiert wird. Das bedeutet, dass bestimmte Perspektiven, Fragestellungen und
Blickrichtungen auch deshalb aus dem Diskurs hinausgedrängt werden, weil
institutionelle Regelungen und Verfahrensweisen dies festlegen. Dabei sind solche
Machtwirkungen der Diskurse zu unterscheiden von der Macht Einzelner oder Gruppen
über Diskurse. Auf solche Differenzierungen ist bei Diskursanalysen jeweils einzugehen.
Die Betrachtung der Machtwirkungen von Diskursen wirft die Frage danach auf, wie das
Verhältnis von Diskurs und Wirklichkeit zu fassen ist. Vielfach wird angenommen, dass
die Art und Weise, wie Menschen in einer Gesellschaft miteinander kommunizieren,
was sie denken und sprechen, die gesellschaftlichen Wirklichkeiten mehr oder weniger
genau, und bisweilen auch verzerrt, widerspiegeln. Der Diskurs wird aus dieser Sicht als
Ausdruck gesellschaftlicher Praxis verstanden. Foucault geht davon aus, dass Diskurse
nicht einfach Wirklichkeiten widerspiegeln, sondern dass sie gegenüber der Wirklichkeit
ein ‚Eigenleben‘ führen.
Mit den Worten von Foucault ausgedruckt lässt sich sagen:
„Der Diskurs wird konstituiert durch die Differenz zwischen dem, was man korrekt in einer
Epoche sagen könnte (nach den Regeln der Grammatik und denen der Logik) und dem, was
tatsachlich gesagt wird. Das diskursive Feld ist, zu einem bestimmten Zeitpunkt, das Gesetz
dieser Differenz. Es definiert so eine gewisse Zahl von Operationen, die nicht der Ordnung
der linguistischen Konstruktion oder der formalen Logik angehören.“26
Siegfried Jäger fasst es so zusammen:
„Diskurse üben Macht aus, da sie Wissen transportieren, das kollektives und individuelles
Bewusstsein speist. Dieses zustande kommende Wissen ist die Grundlage für individuelles
und kollektives Handeln und die Gestaltung von Wirklichkeit.“27
In den Diskursen spiegelt sich gesellschaftliche Wirklichkeit nicht einfach wider, sondern
Diskurse führen
„gegenüber der Wirklichkeit ein ‚Eigenleben‘, obwohl sie Wirklichkeit prägen und gestalten,
ja, gesellschaftliche Wirklichkeit zuerst ermöglichen. Sie stellen selbst Materialitäten sui
generis dar. Diskurse sind vielmehr vollgültige Materialitäten ersten Grades unter den
anderen.“28
25 Siehe dazu: Jäger, Margarete (2004) S. 390f.
26 Foucault, Michel (1978) S. 316
27 Jäger, Siegfried (2001) S. 87
28 Jäger, Siegfried (2001) S. 85
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Diskurse determinieren Realität, natürlich immer nur über die dazwischentretenden
tätigen Subjekte in ihren gesellschaftlichen Kontexten als (Co)Produzenten und
(Mit)Agenten der Diskurse und der Veränderung von Wirklichkeit. Diese tätigen
Subjekte vollziehen diskursive und nichtdiskursive Praxen. Sie können dies, weil sie als in
die Diskurse Verstrickte über Wissen verfügen.
„Man kann Diskurse auch als gesellschaftliche Produktionsmittel auffassen. Sie sind also
keineswegs ‚bloße Ideologie‘; sie produzieren Subjekte und — vermittelt über diese, als
‚Bevölkerung‘ gedacht — gesellschaftliche Wirklichkeiten. Es geht bei der Diskursanalyse
folglich auch nicht (nur) um Deutungen von etwas bereits Vorhandenem, also nicht (nur)
um die Analyse einer Bedeutungszuweisung post festum, sondern um die Analyse der
Produktion von Wirklichkeit, die durch die Diskurse — vermittelt über die tätigen Menschen
— geleistet wird.“29
Daraus ergibt sich für Jäger, dass Diskurse „keine eigenständig und unabhängig
existierenden Phänomene“30 sind. Diskurse „bilden Elemente von und sind die
Voraussetzung für die Existenz von sogenannten Dispositiven.“31 Wie entstehen
Diskurse? Diskurse haben eine Geschichte, ein Gegenwart und eine Zukunft. Nicht ein
einzelnes Individuum macht den Diskurs, eher das Umgekehrte ist der Fall. Der Diskurs
ist überindividuell. Alle Menschen stricken zwar am Diskurs mit, aber kein einzelner und
keine einzelne Gruppe bestimmt den Diskurs oder hat genau das gewollt, was letztlich
dabei herauskommt. In der Regel haben sich Diskurse als Resultate historischer
Prozesse herausgebildet und verselbständigt. Sie transportieren ein Mehr an Wissen, als
den einzelnen Subjekten bewusst ist. Will man also das Wissen einer Gesellschaft (z.B.
zu bestimmten Themenkomplexen) ermitteln, ist seine Entstehungsgeschichte bzw.
seine Genese zu rekonstruieren. Versuche dazu hat Foucault mehrfach angestellt, nicht
nur mit Blick auf die Wissenschaften, denn er hat immer auch ihr Umfeld, die
Institutionen, den Alltag (z.B. des Gefängnisses, des Krankenhauses) mit einbezogen. Es
ist nicht leicht, diesen Gedanken nachzuvollziehen, weil generell davon ausgegangen
wird, dass Sprache als solche Wirklichkeit nicht verändert. Wird Sprache in den
historischen Diskurs eingebunden und gesellschaftliche Wirklichkeit in
Auseinandersetzung mit dem ‚Rohstoff‘ der Wirklichkeit verstanden, ist leichter
vorstellbar, dass Diskurse ebenso Macht ausüben wie Macht durch das Einwirken mit
Werkzeugen und Gegenstanden auf Wirklichkeit ausgeübt wird. Wobei man dieses
Einwirken auch sofort als nicht-diskursive Praxis bezeichnen kann. Diskurse üben als
‚Träger‘ von ‚jeweils gültigem Wissen‘ Macht aus. Sie sind selbst ein Machtfaktor, indem
sie geeignet sind, Verhalten und andere Diskurse zu induzieren. Sie tragen damit zur
Strukturierung von Machtverhältnissen in einer Gesellschaft bei.
29 Jäger, Siegfried (2001) S. 85f.
30 Jäger, Siegfried (2001) S. 85f.
31 Jäger, Siegfried (2001) S. 85f.; zu ‚Dispositiv‘ siehe Punkt 2.3 dieser Arbeit
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2.3 Dispositiv
Der Begriff Dispositiv wurde geprägt durch die Diskursanalyse von Michel Foucault. Er
versteht unter einem Dispositiv
„ein entschieden heterogenes Ensemble, das Diskurse, Institutionen, architektonische
Einrichtungen, reglementierende Entscheidungen, Gesetze, administrative Maßnahmen,
wissenschaftliche Aussagen, philosophische, moralische oder philanthropische Lehrsätze,
kurz: Gesagtes eben sowohl wie Ungesagtes umfasst. Soweit die Elemente des Dispositivs.
Das Dispositiv ist das Netz, das zwischen diesen Elementen geknüpft ist.“32
Foucault hat sich intensiv mit der Rolle des Dispositivs befasst. Den Begriff ‚Dispositiv‘
verwendete er dazu, ein bestimmtes Verhalten, einen Diskurs oder ein bestimmtes
Selbstverhältnis zu fokussieren und nach seiner jeweiligen Akzeptanz zu fragen. Das
Dispositiv koordiniert Machtbeziehungen. Es besteht aus einer Vielzahl
unterschiedlicher Elemente wie Aussagen, Regeln, Praktiken, Institutionen etc. Der
zentrale Effekt dieser Koordination von Machtbeziehungen ist, dass zu Diskursen
angereizt wird, die ein bestimmtes Wissen erzeugen. Dieses Wissen bringt Individuen
dazu, auf bestimmte Weise zu denken und sich auf bestimmte Weise zur Welt und zu
sich selbst zu verhalten.
Nach Siegfried Jäger ist das Dispositiv in Foucaults Diskurstheorie ein Zusammenspiel
von Sprechen, Denken und Handeln auf der Basis von Wissen, sowie die Sichtbarkeit
und die Vergegenständlichung von Wissen durch Handlungen und Tätigkeiten.
Dispositive sind also vielfältig miteinander verzahnte und ineinander verschlungene
diskursive und nichtdiskursive Praktiken.33 Ein „Dispositiv ist der prozessierende
Zusammenhang von Wissen, die in Sprechen/Denken – Tun – Vergegenständlichung
eingeschlossen sind.“34 Nach Foucault bilden diese Diskurse „systematisch die
Gegenstände“, von denen sie sprechen oder handeln. Jäger setzt voraus, dass „jeweilig
konkrete Menschen […] in Gegenwart und Geschichte und vorausplanend auch für die
Zukunft der Wirklichkeit Bedeutung zu[weisen]“.35
Foucault zeigt auf, dass es sich bei Dispositiven vor allem um Anordnungen und
Strukturierungen, nicht aber um konkrete Inhalte handelt. Sie dienen innerhalb
bestimmter stabiler Strukturen über Jahre hinweg dazu, Diskurse anzureizen und
Themen, Inhalte und Zugangsweisen zu strukturieren. Als Diskurs bezeichnet Foucault
den Vorgang der Herausbildung jener Wahrheiten, „in denen wir uns unser Sein zu
denken geben“.36 Aber auch in Phasen fehlender ideologischer Vorherrschaft und
32 Foucault, Michel (1978) S. 119f.
33 Siehe dazu: Jäger, Siegfried (1999) und Jäger, Siegfried (2001)
34 Jäger, Siegfried (2001) S. 92
35 Jäger, Siegfried (2001) S. 92
36 Foucault, Michel (1978) S. 121
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hegemonialer Krisen können Dispositive als Anordnungen von Diskursen und Praktiken
stabil bleiben.
Dispositive sind Netzwerke heterogener Elemente aus Gesprächen, Gefühlen, Gesetzen,
Wissen, Institutionen etc. Mit dem Dispositiv wird ein Netz aus mehreren Aspekten
verdeutlicht, die zur Konstitution von Wirklichkeit bzw. von Wahrheiten beitragen. Im
Allgemeinen sind dies Wissen, Handeln und die daraus resultierenden Gegenstände
bzw. Vergegenständlichungen. Im Besonderen sind dies Diskurse, Lehrmeinungen,
Institutionen, Normen.
Diskurse gestalten unser Denken, Fühlen, Wollen und Handeln grundlegend, denn
„nicht die Wirklichkeit spiegelt sich im Bewusstsein, sondern das Bewusstsein bezieht
sich auf die Wirklichkeit“.37 Foucault zeigt anhand des Dispositivs, dass die Komplexität
von Diskurs, Herstellungspraktiken, Handlung, Gegenständen, Strukturen usw. ein
weites Feld des kulturellen Wissens und seiner Weitergabe darstellt.
2.4 Diskursanalyse
Diskursanalyse ist ein Oberbegriff für die sprachwissenschaftliche Analyse von
Diskursphänomenen. Allgemein untersucht sie den Zusammenhang von sprachlichem
Handeln und sprachlicher Form, sowie den Zusammenhang zwischen sprachlichem
Handeln und gesellschaftlichen, insbesondere institutionellen, Strukturen. Aus
sprachwissenschaftlicher Sicht ist dabei die Abgrenzung des Diskurses (als
pragmatisches Phänomen) gegenüber dem Text (als sprachliche Struktur des Diskurses,
welcher u. a. in der Textlinguistik untersucht wird) bemerkenswert.
Eine Diskursanalyse ist nicht mit einer reinen Textanalyse gleichzusetzen:
„Während in ‚rein’ textlinguistisch orientierten Ansätze vor allem die Untersuchung und
Modellierung von Kohäsion und Kohärenz in Texten im Vordergrund steht und alle
textexternen Faktoren im Sinne von intervenierenden Variablen im Hintergrund stehen
(und oft vernachlässigt werden), so spielen gerade in der Diskursanalyse die externen
Faktoren eine wesentliche Rolle, wobei Texte (das heißt Kohäsions- und
Kohärenzphänomene) als Manifestation und Resultat bestimmter Faktorenkombinationen
gesehen werden.“38
Die Sprachwissenschafterin Ruth Wodak legt großen Wert auf das größere Ganze bei
der KDA: „[…] it is not enough to analyze texts - one also needs to consider how texts
are interpreted and received and what social effects texts have.“39
37 Siehe dazu Deleuze, Gilles (1991) S. 155ff.
38 Titscher, Stefan; Meier, Michael; Vetter, Eva; Wodak, Ruth (1998) S. 42
39 Zitiert nach Reichard (2006) S. 15
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Allerdings merken Titscher et al.40 an, dass die Textlinguistik und Diskursanalyse im
Rahmen ihrer Entstehung zwar unterschiedliche Ziele verfolgten (die Textlinguistik
widmete sich dem isolierten Text, die Diskursanalyse betrachtet den Text im Kontext),
mittlerweile beide Ansätze aber immer mehr miteinander konvergieren, was eine klare
Trennung von Textlinguistik und Diskursanalyse oft hinfällig macht.41 Dies gilt im
Besonderen für die KDA. So resümiert beispielsweise Kress42, dass bei
kritischdiskursanalytischen Beschäftigungen die grundlegenden Charakteristika sowohl
von Text- als auch von Diskursanalysen zur Anwendung kommen, allerdings eine
Unterscheidung zu sozusagen ‚konventionellen‘ text- und diskursanalytischen Verfahren
maßgeblich durch eine kritische Perspektive (eine ‚critical dimension‘) mit politischer
Zielsetzung gegeben ist:
„All forms of discourse analysis take texts to be the proper domain of linguistic theory and
description (rather than a focus on constituents of texts); all share an interest in the
understanding of extended text socially or at least contextually situated, and in producing
accounts of text that draw on features of the context (social, cultural, co-textual) to provide
explanatory categories for the description of textual characteristics. […] Implicitly or
explicitly, practitioners of CDA have the larger political aim of putting the forms of texts, the
processes of production of texts, and the processes of reading, together with the structures
of power which have given rise to them, into crisis. […] they intend to show the imbrication
of linguistic-discursive practices with the wider socio-political structures of power and
domination.”43
Charakteristisch für die Kritische Diskursanalyse sind Interdisziplinarität und die
Berücksichtigung von Intertext- und Interdiskursbeziehungen sowie des historischen
Kontextes. Zu den Hauptvertretern der KDA zählen Norman Fairclough, Siegfried Jäger,
Teun A. van Dijk und Ruth Wodak. Van Dijk definiert die KDA folgendermaßen:
„Critical discourse analysis (CDA) is a type of discourse analytical research that primarily
studies he way social power abuse, dominance, and inequality are enacted, reproduced,
and resisted by text and talk in the social and political context. With such dissident
research, CDA take explicit position, and thus want to understand, expose, and ultimately
resist social inequality.“44
Die Kritische Diskursanalyse fragt nicht nur nach der inhaltlichen Ausgestaltung von
Texten und Diskursen und den Regeln und Strukturen der Textproduktion, sondern setzt
sich auch mit dem ‚wie‘, bezogen auf die textuelle Realisierung – das heißt mit der
inneren Text- und Diskursstruktur – auseinander und nimmt eine funktionale
Betrachtung der untersuchten Texte vor. Das bedeutet, dass unterschiedlichen
40 Titscher, Stefan; Meier, Michael; Vetter, Eva; Wodak, Ruth (1998)
41 Siehe dazu Titscher, Stefan; Meier, Michael; Vetter, Eva; Wodak, Ruth (1998) S. 37
42 Kress, Gunther (1990)
43 Kress, Gunther (1990) S. 84
44 van Dijk, Teun A. (2001) S. 352
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sprachlichen Realisierungsformen unterschiedliche Bedeutungen zugeschrieben
werden.
Die verschiedenen Ansätze der KDA teilen die Annahme, dass gesprochene wie
geschriebene Texte aufgespannt sind in einem sowohl synchronen als auch diachron
konstituierten Bezugsnetz thematisch verwandter Texte. Gemeinsam ist ihnen die
Analyse von Form und Inhalt konkreter Texte bzw. textförmiger Äußerungen zu einem
bestimmten Thema mit Blick auf die für das Verständnis wesentlichen, über die
Textgrenzen hinausgehenden diskursiven Bezüge. Sprache wird als Form sozialer
Handlung gesehen, deshalb wird konkreter Sprachgebrauch im sozialen Kontext
untersucht. Das Datenmaterial dazu bilden mehr oder weniger große Textkorpora. Der
Machtbegriff beschreibt das Verhältnis von Ungleichheiten in sozialen Strukturen. Es
wird davon ausgegangen, dass jede Sprechsituation durch solche Machtstrukturen
verzerrt ist. Sprache ist nicht die Ursache für Macht, doch als Medium von Herrschaft
und sozialer Gewalt ermöglicht sie den Ausdruck von Herrschaft, aber auch deren
Subversion. Die KDA macht jene linguistischen Formen, die in der Handhabung von und
im Umgang mit Macht verwendet werden, zu ihrem Untersuchungsgegenstand.
Diskursanalyse als Methode der Rekonstruktion einer gewissen Regelhaftigkeit sozialer
Wirklichkeit legt Ordnungsstrukturen von Gesellschaften frei, die auf einer
Diskursdynamik beruhen. Indem Diskurse sowohl die Gegenstände als auch die
Verfahren und Strategien der Klassifikation der Gegenstände entwerfen, erschließt sich
die Diskursdynamik als Dynamik der Gesellschaft.45
Die Kritische Diskursanalyse versteht gesprochenen wie geschriebenen Diskurs als eine
Form der sozialen Praxis, die die sozialen Verhältnisse nicht nur reflektiert, sondern
zugleich konstituiert und organisiert. Aus der theoretischen Annahme einer
wechselseitigen Konstituierung von Diskursen und sozialer Wirklichkeit ergibt sich für
die Kritische Diskursanalyse die Aufgabe, einerseits den Zusammenhang zwischen
sprachlichen Mitteln und konkreten diskursiven Handlungen und andererseits die
Wechselwirkung zwischen diskursiver Praxis und politischer, sozialer und institutioneller
Wirklichkeit darzulegen. Die kritische Perspektive der KDA bezieht sich grundlegend auf
gesellschaftspolitische Ansprüche. Wodak (2002) steckt den Rahmen für ‚kritisch‘ so ab:
 Distanz zu den im Rahmen der Forschung vorliegenden Daten
 Einbettung der Daten in den sozialen Kontext
 Einnehmen einer expliziten politischen Position
 Selbstreflexion der eigenen Forschung46
45 Bublitz, Hannelore (2001) S. 228
46 Wodak, Ruth (2002) S. 9
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Titscher et al. sprechen von der KDA als „engagierte Forschung mit emanzipatorischem
Anspruch“ und verweisen in diesem Text auch auf die Forschungsschwerpunkte:
„Sie [die KDA] will in die soziale Praxis und die sozialen Beziehungen eingreifen, wie zum
Beispiel durch LehrerInnenfortbildung, die Ausarbeitung von Richtlinien für den
nichtsexistischen Sprachgebrauch oder Vorschlägen zur Erhöhung der Verständlichkeit von
Nachrichten- und Gesetzestexten. Als Forschungsschwerpunkte zur Verwirklichung dieser
Ziele haben sich der Sprachgebrauch in Organisationen, die Vorurteilsforschung allgemein
sowie Rassismus, Antisemitismus, Sexismus im Speziellen herausgebildet.“47
Zur Zielerreichung wird grundlegend Sprache als eine Form sozialer Praxis
konzeptualisiert. Fairclough und Wodak (1997) machen dies besonders deutlich:
„Critical discourse analysis sees discourse - language use in speech and writing - as a form of
‚social practice‘. Describing discourse as a social practice implies a dialectical relationship
between a particular discursive event and the situation(s), institution(s) and social
structure(s) which frame it. A dialectical relationship is a two-way relationship: the
discursive event is shaped by situations, institutions and social structures, but it also shapes
them. […] Discursive practices may have major ideological effects: that is, they can help
produce and reproduce unequal power relations between (for instance) social classes,
women and men, and ethnic/cultural majorities and minorities through the ways in which
they represent things and position people. So discourse may, for example, be racist, or
sexist, and try to pass off assumptions (often falsifying ones) about any aspect of social life
as mere common sense.“48
Das Spektrum des Sagbaren und die Formen, in denen es auftritt, erfasst Diskursanalyse
vollständig in seiner qualitativen Bandbreite, so dass sie zu einem oder mehreren
Diskurssträngen allgemeingültige Aussagen machen kann. Es treten jedoch dadurch
quantitative Aspekte hinzu, dass auch Aussagen über Häufungen und Trends möglich
sind. Diese können von Wichtigkeit sein, wenn es um die Feststellung z.B. thematischer
Schwerpunkte innerhalb eines Diskursstrangs geht.
Im Folgenden möchte ich kurz zwei unterschiedliche Ansätze der KDA vorstellen. Die
‚Kritische Wiener Diskursanalyse‘ sieht sich in der Tradition der Frankfurter Schule sowie
vor dem Forschungshintergrund der Bernsteinschen Soziolinguistik. Sie wurde von der
österreichischen Forschergruppe um Ruth Wodak seit den neunziger Jahren des letzten
Jahrhunderts in verschiedenen Studien zur diskursiven Konstruktion von Differenz (z.B.
in antisemitischen, rassistischen, sexistischen Diskursen, im Diskurs über rumänische
Flüchtlinge und über die NS Vergangenheit) entwickelt. In der 1998 erschienenen Studie
„Zur diskursiven Konstruktion nationaler Identität“49 steht demgegenüber die
sprachliche Konstruktion von Gleichheit im Mittelpunkt. Grundlegend für das Verfahren
47 Titscher, Stefan; Meier, Michael; Vetter, Eva; Wodak, Ruth (1998) S. 181
48 Fairclough, Norman; Wodak, Ruth (1997) S. 258
49 Wodak, Ruth; de Cillia, Rudolf; Reisigl, Martin: Zur diskursiven Konstruktion nationaler Identität.
Frankfurt am Main, Suhrkamp 1998
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ist die Unterscheidung dreier ineinander verwobener Analysedimensionen: der
Dimension der Inhalte, der Dimension der Argumentationsstrategien und der Dimension
der sprachlichen Realisierungsmittel auf Wort-, Satz- und Textebene. Die
diskurshistorische Methode der Kritischen Wiener Diskursanalyse bemüht sich um den
systematischen Einbezug aller verfügbaren Hintergrundformationen in die Analyse
mündlicher und schriftlicher Texte unterschiedlicher Öffentlichkeitsgrade. Die
diskurshistorische Methodologie soll vor allem die Aufdeckung implizit formulierter, in
Anspielungen, Metaphern, Präsuppositionen und ähnlichen enthaltener
Diskriminierungen leisten und findet damit ihr Haupttätigkeitsfeld im Bereich der
Vorurteilsforschung. Wodaks Ansatz der KDA unterscheidet sich von den eher abstrakt
ausgearbeiteten Ansätzen der KDA nach Fairclough und Jäger insoweit, dass sich
Wodaks Ausarbeitungen zur theoretischen Fundierung und der daran geknüpften
sogenannten ‚diskurshistorischen Methode‘ nur im Zusammenhang mit spezifischen
Studien im österreichischen Kontext (Studien zu beispielsweise Rassismus oder
nationale Identität) finden. Wodaks Ansatz der KDA ist einer hermeneutisch-
interpretativen wie auch einer von der ‚cognitive science‘ beeinflussten Richtung
verpflichtet.50
Wesentliche spezifische theoretische Hintergründe sind die sogenannte Theorie der
Textplanung und das Modell des Textverstehens, wodurch sich die Auffassung von
Text(en) beziehungsweise Diskurs(en) als soziale Praxis manifestiert: Texte
beziehungsweise Diskurse sind Produkte sprachlichen Handelns, welche im Zuge der
Produktion und Rezeption durch eine Vielzahl (text-)externer Faktoren beeinflusst
werden. Wodaks Ansatz der KDA setzt sich folglich mit sprachlichen Formen auf der
Ebene der konkreten sprachlichen Realisierung diskursiver Inhalte auseinander, zudem
werden dabei die von einer bestimmten Gesellschaftsstruktur bedingten
Einflussfaktoren auf die individuellen sprachlichen Handlungen (sozusagen der
Makrokontext, der gesellschaftliche Kontext) berücksichtigt.
Siegfried Jägers Ansatz der KDA ist grundlegend von der Diskurstheorie nach Michel
Foucault beziehungsweise der Rezeption dieser Theorie bei Jürgen Link und der
sogenannten Tätigkeitstheorie nach Alexej N. Leontjew geprägt. Im Zentrum seiner an
Michel Foucaults Diskurstheorie orientierten Kritischen Diskursanalyse stehen die
Fragen, was ‚jeweils gültiges Wissen‘ überhaupt ist, wie dieses Wissen zustande kommt,
wie es weitergegeben wird, welche Funktion es für die Konstituierung von Subjekten
und die Gestaltung von Gesellschaft hat und welche Auswirkungen dieses Wissen für die
gesamte gesellschaftliche Entwicklung hat. ‚Wissen‘ meint hier alle Arten von
Bewusstseinsinhalten beziehungsweise von Bedeutungen, mit denen jeweils historische
Menschen die sie umgebende Wirklichkeit deuten und gestalten. Dieses ‚Wissen‘
50 Siehe dazu u.a. Reichard (2006) S. 47f.
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beziehen die Menschen aus den jeweiligen diskursiven Zusammenhängen in die sie
hineingeboren sind und in die verstrickt sie während ihres gesamten Daseins leben.
Diskursanalyse, erweitert zur Dispositivanalyse, zielt darauf ab, das ‚jeweils gültige
Wissen‘ der Diskurse bzw. der Dispositive zu ermitteln, den konkret jeweiligen
Zusammenhang von Wissen/Macht zu erkunden und einer Kritik zu unterziehen.
Diskursanalyse bezieht sich sowohl auf Alltagswissen, das über Medien, alltägliche
Kommunikation, Schule und Familie etc. vermittelt wird, wie auch auf dasjenige (jeweils
gültige) Wissen, das durch die Wissenschaften produziert wird. Jäger versucht mit
seinem Ansatz der KDA
„eine Methode von Diskursanalyse zu entwickeln, die die traditionellen, primär
strukturalistisch orientierten Ansätze der Sprachwissenschaft, die heute noch bis in die
Textlinguistik hinein dominieren, ebenso überwindet wie solche Ansätze, die im Rahmen
qualitativer Sozialforschung entwickelt worden sind.“51
Eine Textdefinition, die alle wesentlichen Bestimmungen der Tätigkeitstheorie
Leontjews umfasst, das heißt den Text als ‚Tätigkeitsprodukt‘ ansieht, lautet nach Jäger
so:
“ Ein Text ist…
- ein sprachlich gefasstes Ergebnis einer mehr oder minder komplexen individuellen
Tätigkeit beziehungsweise eines mehr oder minder komplexen (individuellen) Denkens,
- wobei dieser Text zum Zwecke der Weitergabe an andere (Kommunikation) oder an sich
selbst (für einen späteren Zeitpunkt) produziert wird.
- Voraussetzung zur Produktion eines Textes ist das Vorhandensein von Wissen
(Weltwissen, Wissenshorizont), das in einem Lernprozess zustande gekommen ist, den ein
Mensch lernend und verstrickt in bestehende gesellschaftliche Diskurse, in einer
bestimmten historischen Zeit absolviert hat und weiterhin absolviert.
- Hinzu kommt, dass die über Wissen verfügenden Menschen in einer bestimmten
konkreten Situation, einem bestimmten Bedürfnis folgend
- und infolgedessen mit einem bestimmten Motiv ausgestattet,
- dieses Wissen mit einer bestimmten Wirkung(s-Absicht), einem bestimmten Ziel
gedanklich aus- und weiterverarbeitend,
- i.R. unter Beachtung der Rezeptionsbedingungen durch andere etc.
- und unter Zuhilfenahme bestimmter überlieferter (und konventionalisierter, i.R.
unbewusst/routinisiert) sprachlich/gedanklicher Mittel (Syntax, Grammatik, Pragmatik,
Lexikon als Werkzeuge beziehungsweise Operationen), die zum Aufbau bestimmter
zusammenhängender sprachlich-gedanklicher Handlungen und Tätigkeiten
beziehungsweise Themen brauchen, schriftlich oder mündlich Text(e) als Resultate ihrer
51 Jäger, Siegfried (1999) S. 10
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(Sprech-/Denk-)Tätigkeit und somit auch nach Maßgabe eines bestimmten Tätigkeitsziels
produzieren.“52
Ich werde meine Untersuchung der Sachunterrichtsbücher an den allgemeinen
Richtlinien der Kritischen Diskursanalyse anlehnen. Ich sehe Sprache als Form sozialer
Handlung und geschriebenen Diskurs als eine Form der sozialen Praxis, die die sozialen
Verhältnisse nicht nur reflektiert, sondern auch konstituiert und weiter führt. „Diskurse
üben Macht aus, da sie Wissen transportieren, das kollektives und individuelles
Bewusstsein speist.“53 Die Daten der hier untersuchten Schulbücher sind in den sozialen
Kontext eingebettet. Zusätzlich zu den Texten werden auch die Fotos, Illustrationen und
Abbildungen kritisch betrachtet. Wichtig war der Autorin bei der Analyse der
Sachunterrichtsbücher folgender Gedanke von Ruth Wodak: „[…] it is not enough to
analyze texts - one also needs to consider how texts are interpreted and received and
what social effects texts have.“54
52 Jäger, Siegfried (1999) S. 118f.
53 Jäger, Siegfried (2001) S. 87
54 Zitiert nach Reichard (2006) S. 15
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3 Schulbuch – Approbation – Lehrplan
In diesem Kapitel wird die Besonderheit von Schulbüchern herausgearbeitet, die
Bedeutung der Approbation aufgezeigt und der Lehrplan der Wiener Volksschulen in
Bezug auf den Sachunterricht durchleuchtet.
3.1 Schulbuch
Was sind Schulbücher? Schulbücher bilden eine eigene Gattung innerhalb der Literatur,
sie entbehren jedoch einer verbindlichen Definition. In aller Regel sind es Bücher, die
eigens für den Gebrauch in Schulen herausgegeben worden sind. Schulbücher stellen
den Versuch dar, die Vorgaben des Lehrplans für den unterrichtspraktischen Gebrauch
aufzubereiten. Da sie erst nach einem staatlichen Approbationsverfahren zugelassen
werden, vermitteln sie damit auch das Geschichtsbild des jeweiligen politischen Systems
und die an den Unterricht herangetragenen Erwartungen und Denkweisen. Das
Schulbuch ist ein Medium des öffentlichen Diskurses. Für die Umsetzung des Lehrplans
im Unterricht spielen Schulbücher zweifellos eine wichtige Rolle.
Schulbücher können bei der Strukturierung und Differenzierung des Unterrichts, bei der
Motivierung der Schüler, sowie beim Einsatz von Übungs- und Kontrollaufgaben
Wesentliches beitragen. Sie haben die schwierige Aufgabe, Bereiche zu verknüpfen, die
erfahrungsgemäß recht unverbunden nebeneinander stehen: die Anforderungen der
Lehrpläne, der Schule, der jeweiligen Fachwissenschaft und Fachdidaktik, die
Lebenswirklichkeit der Lehrenden und Lernenden, gesellschaftliche Gegebenheiten. An
das Schulbuch werden viele Ansprüche gestellt, denen es genügen soll. So muss es den
Lernstoff strukturieren und deutlich darstellen, die Motivation der Schüler anregen und
auf die verschiedenen Lernstände der Schüler eingehen, es muss die Möglichkeit bieten
den gelernten Stoff anhand von Übungsaufgaben zu wiederholen und zu vertiefen und
auch die Lernzielkontrolle berücksichtigen. Inhalt und Form müssen dem Lehrplan der
betreffenden Schulstufe entsprechen und nach Material, Darstellung und sonstiger
Ausstattung zweckmäßig und für die Schüler der betreffenden Schulstufe geeignet sein.
Schulbücher sind didaktisch auf Schulart und Schulstufe abgestimmt. Sie sind einerseits
Arbeitsmaterialien, die von den SchülerInnen zur Eigenarbeit und zur Vertiefung des
Unterrichts verwendet werden, dienen aber andererseits auch oft als Grundlage für den
Unterricht.
Ganz allgemein können Schulbücher als pädagogische Hilfsmittel definiert werden. Eine
Definition dafür findet sich im Schulunterrichtsgesetz:
„§ 14. (1) Unterrichtsmittel sind Hilfsmittel, die der Unterstützung oder der Bewältigung
von Teilaufgaben des Unterrichtes und zur Sicherung des Unterrichtsertrages dienen.
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(2) Unterrichtsmittel müssen nach Inhalt und Form dem Lehrplan der betreffenden
Schulstufe entsprechen und nach Material, Darstellung und sonstiger Ausstattung
zweckmäßig und für die Schüler der betreffenden Schulstufe geeignet sein.
[…]
(4) Der Lehrer darf nur solche Unterrichtsmittel im Unterricht einsetzen, die nach dem
Ergebnis seiner gewissenhaften Prüfung den Voraussetzungen nach Abs. 2 entsprechen
oder vom zuständigen Bundesminister als für den Unterrichtsgebrauch geeignet erklärt
worden sind (Abs. 5).“55
Das Medium des Schulbuches wird in fast jedem Unterricht verwendet, und ist als
Lernstoffvermittler aus dem Schulbetrieb nicht wegzudenken. Dabei soll der Stellenwert
in der Welt des Kindes und der Jugendlichen nicht überschätzt werden. Ich möchte nur
an die vielfältigen Eindrücke und Informationen, die den Schüler täglich über die
Massenmedien erreichen, erinnern. Sicherlich hat das Schulbuch einen Teil seiner
zentralen Stellung in der Unterrichtsvorbereitung an die Neuen Medien eingebüßt.
Dennoch stellt es weiterhin eine wichtige Informationsquelle für den Unterricht dar.
Von der Volksschulzeit an begleiten Schulbücher den Unterricht. Sie dienen zum
Nachschlagen von Informationen, beinhalten meist Aufgabenstellungen für
selbstständige Wissensaneignung, Festigung oder Wiederholung des Unterrichtsstoffes,
motivieren durch ihre interessante Aufmachung zum Lernen, geben Merksätze wieder.
Schulbücher sind in ihrer langen Tradition aus dem Unterricht kaum wegzudenken und
werden sich in naher Zukunft auch durch die fortschreitende Technisierung des
Unterrichtsgeschehens nicht vollständig durch elektronische Medien wie etwa CD-ROM-
Produkte oder Web 2.0 (Podcasts, Blogs, Wikis, soziale Netzwerke, …) ersetzen lassen.
Vera Gass definiert das Schulbuch in einem Blick auf das Schulwesen der Nachkriegszeit
so:
„Das Schulbuch ist ein Schlüssel zur Bildung. Es muss versuchen, die Vorgaben des
Lehrplans für den unterrichtspraktischen Gebrauch aufzubereiten. Da es erst nach einem
staatlichen Approbationsverfahren zugelassen wird, vermittelt es auch das Geschichtsbild
des jeweiligen politischen Systems und die an den Unterricht herangetragenen
Erwartungen und Denkweisen.“56
Durch die offizielle Zulassung hat das Schulbuch für Lehrkräfte und SchülerInnen auf der
formalen Ebene einen stark normsetzenden Charakter. „Alle approbierten
Unterrichtsmittel entsprechen den für die verschiedenen Schulformen geltenden
55 http://www.bmukk.gv.at/schulen/recht/gvo/schug_teil1.xml#14
56 Bilddokumentation der Ausstellung  „Schulbücher für ein neues, freies Österreich“ Eine Ausstellung
anlässlich des Jubiläumsjahres 1955 fotografiert und zusammengestellt von Sigrid Maier. Graz,
Studienbibliothek der Pädagogischen Akademie des Bundes in der Steiermark und der
Berufspädagogischen Akademie des Bundes 2005
http://www.eak.phst.at/uploads/media/Bilddokumentation_Schulbuecher.pdf
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Lehrplänen und den modernen pädagogischen Anforderungen.“57 Schulbücher stellen
ein Massenmedium dar, welches eine Vielzahl an Menschen erreicht, und sind gerade
deshalb dafür geeignet, durch gezielte Gestaltung und Anregungen ein Umdenken in
der Gesellschaft zu bewirken, welches als Ziel einen positiven Umgang mit der Pluralität
der Gesellschaft hat. Am Beispiel der Schulbücher kann untersucht werden, wie das
Schulsystem mit den Veränderungen in seiner Umwelt umgeht, wie es die Irritationen
aufnimmt und intern bearbeitet. Schulbücher liefern Input für den Unterricht. Höhne,
Kunz, Radtke58 fassen Schulbuchwissen als eine besondere Wissensform auf.
„[Schulbuchwissen] lässt sich beschreiben als ein institutionell gefiltertes soziales Wissen
(Ministerien, Zulassungskommissionen, Verlage usw.), das im gesellschaftlichen
Beobachtungsmedium Schulbuch für die Vermittlungszwecke in der Schule didaktisch
strukturiert ist.“59
Welche typischen Merkmale weist ein Schulbuch auf? Schulbücher gehören nach § 14,
Absatz 1 des Schulunterrichtsgesetz zu den Unterrichtsmitteln, zu denen auch
audiovisuelle Medien und CD-ROM-Produktes gezählt werden, „wenn sie Hilfsmittel
sind, die der Unterstützung oder der Bewältigung von Teilaufgaben des Unterrichtes
und zur Sicherung des Unterrichtsertrages dienen.“ Sie befinden sich also im
Spannungsfeld zwischen der Aufgabe Wissensträger zu sein, und gleichzeitig als
Unterrichtsmittel zu dienen. Durch die Forderung nach Aktualität können sie als Spiegel
gesehen werden, der die wissenschaftlichen Diskussionen wiedergibt, welche im
genannten Spannungsfeld vor sich gehen.
Bamberger, Boyer, Sretenovic und Strietzel führen in „Zur Gestaltung und Verwendung
von Schulbüchern“60 acht Merkmale an, die ein Schulbuch auszeichnen.
 Autoren sind in Bezug auf die Inhalte an die Vorgaben im Lehrplan gebunden.
 Das Schulbuch hat eine klar umrissene Adressatengruppe; in der Regel sind es
Schüler einer bestimmten Schulstufe einer bestimmten Schulform.
 Sein Inhalt ist meist eingegrenzt auf den Lehrstoff eines Unterrichtsjahres in
einzelnen bestimmten Unterrichtsgegenständen und damit auf einen Ausschnitt
aus einem jeweils viel größeren Wissensgebiet.
 Der Inhalt ist methodisch aufbereitet; er wird meist in einem hierarchischen
Aufbau gebracht.
 Schulbücher sind auf die Einbindung in den komplexen Kontext Unterricht hin
konzipiert und unterliegen deshalb unterrichtsdidaktischen Prinzipien.
 Angebote in Schulbüchern werden nach lernpsychologischen Erkenntnissen
57 https://www2.schulbuchaktion.at/index.html
58 Höhne, Thomas; Kunz, Thomas; Radtke, Frank-Olaf (2005)
59 Höhne, Thomas; Kunz, Thomas; Radtke, Frank-Olaf (2005) S. 591
60 Bamberger, Boyer, Sretenovic, Strietzel (1998)
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gestaltet.
 Texte und Illustrationen sind auf konkrete Lernziele, die die Schüler erreichen
sollen, ausgerichtet.
 Schulbücher unterliegen einer kommissionellen Überprüfung und behördlichen
Zulassung. 61
Die Frage, was Kinder täglich in der Schule, und dort durch und aus Schulbüchern
lernen, ist bedeutend.
Kein anderes Lehrmittel ist derart verbreitet wie das Schulbuch. Es findet sich in allen
Klassen aller Schulstufen und dient in den meisten Unterrichtsfächern als Bereicherung
des Unterrichts. Zudem wird es vielfach als ‚heimlicher Lehrplan‘ angesehen, da es die
Vorbereitung, Durchführung und Wirkung des Unterrichts maßgeblich mitbestimmt.
„Das Schulbuch ist nicht nur mit anderen Medien vernetzt, sondern steht auch in einem
direkten funktionalen Zusammenhang mit staatlichen Lehrplänen, die den äußeren und
verbindlichen Rahmen für das im Schulbuch präsentierte Wissen setzen.“62
Da es sich bei den österreichischen Lehrplänen um Rahmenlehrpläne handelt, und
somit die Formulierungen bezüglich der für den Unterricht bestimmten Inhalte sehr
offen gestaltet sind, stellen Schulbücher eine Umsetzung der Lehrplanforderungen in
die Praxis dar, welche konkrete Inhalte didaktisch aufbereitet und für jede Altersstufe
entsprechend anbieten. Aufgrund der weiten Verbreitung dieses Lehrmittels verfügt es
über das Potential alle Gesellschaftsschichten zu erreichen. In letzter Instanz hängt es
allerdings von jeder einzelnen Lehrperson ab, welcher Stellenwert dem Schulbuch im
Unterricht zugesprochen und wie es einsetzt wird. Je nachdem, ob es die
Unterrichtsarbeit begleitet oder dominiert, wird es das Unterrichtsgeschehen auf
verschiedene Weise mitgestalten und mitbestimmen.
Der Geschichtsdidaktiker Wolfgang Marienfeld63 stellt fest, dass sich in den
Schulbüchern das Weltbild der jeweiligen Zeit ausdrücke. Das Schulbuch ist mehr als nur
ein einzelnes Bildungsmedium. Vielmehr repräsentieren Schulbücher das
gesellschaftliche Wissen, das über ein Thema vermittelt werden soll. Damit setzt das
Schulbuch auch Maßstäbe, was zu bestimmten Themen als sagbar und erwünscht gilt.
Schulbücher sind einerseits ein wichtiger Multiplikator und weisen andererseits eine
lange Lebensdauer auf. Medien greifen Alltagsereignisse auf und vermitteln, verändern
und verstärken in der Art und Weise ihrer Präsentation bestehende Deutungsmuster
und Realitätswahrnehmungen. Sie haben Macht durch Sprache und Gestaltung, denn
sie filtern Informationen und strukturieren die Meinungsbildung. Problematisch ist es,
61 Bamberger, Richard; Boyer, Ludwig; Sretenovic, Karl; Strietzel, Horst (1998) S. 7
62 Höhne, Thomas; Kunz, Thomas; Radtke, Frank-Olaf (2005) S. 25
63 Siehe dazu: Marienfeld, Wolfgang (1976)
27
wenn Schulbücher Stereotype, Vorurteile, verzerrte Sichtweisen usw. verbreiten.
Sowohl die Texte als auch das Bildmaterial in Schulbüchern können die Schüler in
negativem Maße beeinflussen. Deshalb muss untersucht werden, ob sie unbedenklich
eingesetzt werden können. Schulbuchanalysen dienen demnach dazu, das vermeintlich
objektive Schulbuchwissen zu kritisieren und somit die Macht, die Schulbücher durch
ihren Autoritätscharakter ausüben, zu kontrollieren.
Die Entstehungssituation von Schulbüchern ist wesentlich durch die staatliche
Schulbuchapprobation geprägt. Dies hat ihre Wurzeln im absolutistischen Gedanken
eines zentralistisch regierten und einheitlich verwalteten Staates.64 Der Staat hatte
dadurch die totale Kontrolle darüber, was durch die Schulbücher vermittelt wurde.
3.2 Approbation
Bis ein Schulbuch als Unterrichtsmittel eingesetzt werden darf, durchläuft es einen
langen Prozess. Er reicht vom Erstentwurf der beauftragten AutorInnen über den Verlag
bis zur Approbationskommission, welche die Manuskripte vor allem auf ihre
Übereinstimmung mit Vorgaben des aktuellen Lehrplans hinsichtlich der Bildungs- und
Lehraufgabe, des Lehrstoffs und der didaktischen Grundsätze überprüft. Approbierte
Schulbücher müssen weiters die Selbsttätigkeit der SchülerInnen unterstützen und der
Schwierigkeitsgrad muss je nach Schulstufe angemessen sein. Die Richtigkeit und
Virtualität der Sachbereiche, die Berücksichtigung der österreichischen Verhältnisse und
die „staatsbürgerliche Erziehung der Schülers“ müssen gewährleistet sein. Zudem sind
die Schulbücher auf die sprachliche Gestaltung und ihre Zweckmäßigkeit hin zu
kontrollieren. Von der Approbationskommission hängt es ab, ob das Schulbuch gedruckt
wird oder nicht, ob es noch einer Bearbeitung bedarf, bevor es auf den Markt kommt.
Dem Bundesministerium für Unterricht, Kunst und Kultur obliegt somit die letzte,
entscheidende Kontrolle über die Vervielfältigung oder die Zurückweisung dieses
Massenmediums. Das Schulbuch rückt damit noch stärker in das Spannungsfeld von
politischen, didaktischen, gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Ansprüchen.
Damit Schulbücher zu Unterrichtmitteln erklärt werden können, müssen sie also
bestimmte Gesetze erfüllen und von Mitgliedern einer Begutachtungskommission
überprüft werden. Die rechtliche Grundlage dazu findet sich im Schulunterrichtsgesetz.
Bevor der zuständige Bundesminister ein Unterrichtsmittel für den Unterrichtsgebrauch
geeignet erklärt, muss er ein Gutachten einer Gutachterkommission einholen. In jeder
dieser Kommissionen sind 3-5 Mitglieder, je nach Fachbereich sind verschiedene
Kommissionen zu bilden. Die Verordnung 248 zum Bundesgesetzblatt für die Republik
aus dem Jahr 1998 nennt Richtlinien über die Zusammensetzung, die Geschäftsbereiche
64 Stein, Gerd (1991) S. 755
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und die Geschäftsbehandlung durch die Gutachterkommission. Während im §14 des
Schulunterrichtsgesetztes der Begriff ‚Unterrichtsmittel‘ genau definiert wird, erläutert
der §15, unter welchen Bedingungen der Bundesminister für Unterricht, Kunst und
Kultur ein Unterrichtsmittel als für den Unterrichtsgebrauch geeignet erklären kann.
„Eignungserklärung von Unterrichtsmitteln
§ 15. (1) Bevor der zuständige Bundesminister ein Unterrichtsmittel als für den
Unterrichtsgebrauch geeignet erklärt (§ 14 Abs. 5), hat er ein Gutachten einer
Gutachterkommission über das Vorliegen der Voraussetzungen nach § 14 Abs. 2
einzuholen, sofern es sich nicht um Hörfunk- oder Fernsehsendungen handelt, an deren
Herstellung ein Vertreter des zuständigen Bundesministeriums als Berater teilgenommen
hat.
(2) Zum Zweck der Abgabe der Gutachten hat der zuständige Bundesminister
Sachverständige in Gutachterkommissionen zu berufen, die für einen oder mehrere
Unterrichtsgegenstände einer oder mehrerer Schularten zuständig sind. Die Berufung hat
jeweils auf die Dauer von vier Jahren zu erfolgen. Jede Gutachterkommission hat ihren
Vorsitzenden aus ihrer Mitte zu wählen.
(3) Der Vorsitzende hat jeden Geschäftsfall einem oder mehreren Mitgliedern der
Gutachterkommission zuzuweisen (Berichterstatter) oder beim zuständigen Bundesminister
die Beiziehung eines nicht der Kommission angehörenden Sachverständigen als
Berichterstatter mit beratender Stimme zu beantragen, wenn dies wegen der Art des
Geschäftsfalles oder zur Beschleunigung des Verfahrens notwendig erscheint. Die
Beschlüsse der Gutachterkommissionen werden mit unbedingter Stimmenmehrheit gefaßt,
bei Stimmengleichheit entscheidet die Stimme des Vorsitzenden. Bei Beschlüssen, die mit
einer geringeren als der Zweidrittelmehrheit gefaßt werden, ist dem Gutachten auch die
Stellungnahme der Minderheit anzuschließen, wenn diese den Anschluß ihres Votums
(Minderheitsvotum) verlangt.
(4) Die näheren Bestimmungen über die Zahl der Mitglieder und den Geschäftsbereich der
einzelnen Kommissionen sowie über die Geschäftsbehandlung hat der zuständige
Bundesminister durch Verordnung nach den Erfordernissen einer möglichst gründlichen,
zeit- und kostensparenden Erstellung der Gutachten zu regeln.“65
Wird ein Unterrichtsmittel als geeignet erklärt, wird es in die Schulbuchlisten
aufgenommen und kann von den jeweiligen Schulen bestellt werden. Durch die
Schulbuchaktion, die unter der sozialdemokratischen Alleinregierung 1972 eingeführt
wurde, veränderte sich der Schulbuchmarkt drastisch.
„Die österreichische Schulbuchaktion ist eine familienpolitische und bildungspolitische
Leistung. Als Leistung des Familienlastenausgleichs dient die Schulbuchaktion zur
finanziellen Entlastung der Eltern und ist gleichzeitig ein wichtiger Beitrag zur Ausbildung
65 Bundesgesetz über die Ordnung von Unterricht und Erziehung in den im Schulorganisationsgesetz
geregelten Schulen (Schulunterrichtsgesetz 1986 - SchUG).
http://www.bmukk.gv.at/schulen/recht/gvo/schug_teil1.xml#14
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und Chancengleichheit aller Schülerinnen und Schüler. Im Rahmen dieser Aktion werden
seit 1972 Schülerinnen und Schüler an österreichischen Schulen unentgeltlich mit den
notwendigen Unterrichtsmitteln ausgestattet.“66
Die Schulbuchaktion wird vom Bundesministerium für Wirtschaft, Familie und Jugend
(bmwfj) und dem Bundesministerium für Unterricht, Kunst und Kultur (bm:ukk)
getragen. Anspruch auf die Sachleistung ‚Schulbuchaktion‘ haben alle ordentlichen
Schülerinnen und Schüler, die eine öffentliche oder mit dem Öffentlichkeitsrecht
ausgestattete Pflichtschule, mittlere oder höhere Schule in Österreich besuchen oder
die allgemeine Schulpflicht an einer Privatschule oder in häuslichem Unterricht erfüllen.
Die – bis auf einen von den Eltern zu entrichtenden Selbstbehalt – unentgeltlichen
Schulbücher gehen grundsätzlich ins Eigentum der Schülerinnen und Schüler über.
Durch freiwillige Rückgabe der Schulbücher an die Schulen können diese
Unterrichtsmittel an der Schule weiterverwendet werden.67
Ist ein Buch einmal zugelassen, bleibt es das unbefristet. „Es gibt keine Verpflichtung zur
Aktualisierung“, erklärt Sonja Euller, Leiterin der Abteilung für Schulbücher in einem
Interview mit der ‚Presse‘ 2004. „Es muss nur sachlich richtig sein und dem Lehrplan
entsprechen.“ 68 Prinzipiell hätten die Buchverlage selbst Interesse an zeitgemäßen
Inhalten. Schließlich würden ihre Bücher sonst nicht mehr bestellt werden.
Wird ein Schulbuch von der Approbationskommission genehmigt, entscheidet
schließlich die jeweilige Lehrerkonferenz darüber, welche Schulbücher aus der
Schulbuchliste für das nächste Schuljahr bestellt werden. Aus den Schulbuchlisten
(Schulbuchliste für Grundausstattung und Anhangliste für Fachbücher) bestellen die
Schulen im Rahmen des pro Schulform zur Verfügung stehenden Schulbuchlimits die
Schulbücher. Neben Büchern können auch Internet-Ergänzungen zu Schulbüchern (SbX),
CD-Rom, DVD, Audio-CD und therapeutische Unterrichtsmittel bestellt werden.
Zusätzlich zu den in den amtlichen Listen enthaltenen Unterrichtsmitteln können auch
‚Unterrichtsmittel eigener Wahl‘ (Lernspiele, etc.) bis zum Ausmaß von 15% des
Schulbuchlimits angeschafft werden. Nicht nur der Neuheitswert oder die didaktische
Aufbereitung sind entscheidend. Faktoren wie der Beliebtheitsgrad unter den
LehrerInnen oder der langjährige, traditionelle Einsatz eines Schulbuchs spielen eine
Rolle. Im Schulunterrichtsgesetz von 1974 ist festgelegt, dass LehrerInnen auch
nichtapprobierte Schulbücher im Unterricht verwenden dürfen, nachdem er/sie einer
gewissenhaften Prüfung unterzogen hat. Allerdings sind nichtapprobierte Schulbücher
von der Schulbuchaktion ausgeschlossen.
66 https://www2.schulbuchaktion.at/index.html
67 https://www2.schulbuchaktion.at/indext2.html




Im Vorwort der Schulbuchaktion 2009/2010 findet sich folgende Erklärung zu den
Sachunterrichtsbüchern:
„Es gibt je ein Arbeitsbuch für die 2. bis 4. Schulstufe. Von den Werken für die 3. Schulstufe
für Wien wird der Länderteil in der 4. Schulstufe weiter verwendet, die Ausgaben für die
anderen Bundesländer haben in der 3. Schulstufe keinen Länderteil. In der 4. Schulstufe
stehen Werke, die für alle Bundesländer bestimmt sind unter SACHUNTERRICHT 4
(BASISTEIL=WIEN), und Ausgaben aus Basisteil und Länderteil für einzelne Bundesländer zur
Wahl.“69
Der wirtschaftliche und finanzielle Aspekt der Schulbuchproduktion sei hier ebenfalls
erwähnt. Die Konkurrenz am Schulbuchmarkt ist groß, was anhand der Anzahl der
approbierten Schulbücher erkannt werden kann.
3.3 Lehrplan
Der österreichische Lehrplan ist ein Rahmenlehrplan. Dies äußert sich in der
allgemeinen Festlegung des Bildungsziels, der Bildungs- und Lehraufgaben und des
Lehrstoffs für die einzelnen Unterrichtsfächer.70 Der Lehrplan nennt das allgemeine
Bildungsziel und die Bildungs- und Lehraufgaben der einzelnen Unterrichtsfächer. Er
umfasst a) das Allgemeine Bildungsziel, b) Allgemeine Bestimmungen einschließlich der
Unterrichtsprinzipien, c) Allgemeine didaktische Grundsätze, d) Stundentafeln und e)
Bildungs- und Lehraufgaben sowie Lehrinhalte und fachdidaktische Grundsätze der
Unterrichtsgegenstände.71 Bundesministerin Claudia Schmied meint im Vorwort zum
Volksschullehrplan in Buchform:
„Lehrpläne konkretisieren den gesetzlich vorgegeben Bildungs- und Erziehungsauftrag der
Schule.“72
Der Sachunterricht unterliegt auch dem Allgemeinen Bildungsziel:
„Die Volksschule hat – wie alle österreichischen Schulen – im Sinne des § 2 des
Schulorganisationsgesetzes die Aufgabe, an der Entwicklung der Anlagen der Jugend nach
sittlichen, religiösen und sozialen Werten sowie nach den Werten des Wahren, Guten und
Schönen durch einen ihrer Entwicklungsstufe und ihrem Bildungsweg entsprechenden
Unterricht mitzuwirken.“73
Für den Sachunterricht im Speziellen werden folgenden Vorgaben festgelegt:
69 Schulbuchaktion 2009/10 Seite IV: Hervorhebungen im Original
70 Lehrplan der Volksschulen. (2009) S. 23
71 Lehrplan der Volksschule (2009) S. 19
72 Lehrplan der Volksschule (2009) S. 7
73 Lehrplan der Volksschule (2009) S. 15
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„Der Sachunterricht soll die Schülerinnen und Schüler befähigen, ihre unmittelbare und
mittelbare Lebenswirklichkeit zu erschließen. In diesem Sinne hat der Sachunterricht die
Aufgabe, an entsprechenden Beispielen die vielseitige Betrachtungsweise der Wirklichkeit
sowie die Stellung des Menschen -insbesondere die der Schülerin bzw. des Schülers -in
dieser Wirklichkeit bewusst zu machen. Ein kindgemäßer, gleichzeitig aber auch
sachgerechter Unterricht führt die Schülerinnen und Schüler allmählich zu einem
differenzierten Betrachten und Verstehen ihrer Lebenswelt und befähigt sie damit zu
bewusstem und eigenständigem Handeln. Im Sachunterricht sind Lernprozesse so zu
organisieren, dass Fähigkeiten und Fertigkeiten sowie Kenntnisse, Einsichten und
Einstellungen grundgelegt werden. Dabei soll die Schülerin bzw. der Schüler auch
fachgemäße Arbeitsweisen erlernen sowie Lernformen erwerben, die zur eigenständigen
Auseinandersetzung mit der Lebenswirklichkeit und zu selbstständigem Wissenserwerb
führen.“74
Der Unterrichtsgegenstand Sachunterricht ist in sechs Erfahrungs- und Lernbereiche
gegliedert: Gemeinschaft, Natur, Raum, Zeit, Wirtschaft und Technik.
„Bei der Unterrichtsplanung und bei der Unterrichtsgestaltung ist darauf Bedacht zu
nehmen, dass Inhalte aus den einzelnen Teilbereichen unter besonderer Berücksichtigung
der Erfahrungs- und Erlebniswelt der Schülerinnen und Schüler ganzheitlich aufeinander
abgestimmt werden.“75
Im Rahmen dieser Arbeit ist der Bereich Gemeinschaft hervorzuheben. Die zu
untersuchenden Diskurse, die im nächsten Kapitel dargestellt werden, sind alle diesem
Erfahrungsbereich zuzuordnen. Im Lehrplan der Volksschulen wird dieser Bereich so
festgelegt:
„Erfahrungs-und Lernbereich Gemeinschaft
Dieser Teilbereich gewinnt seine Lerninhalte aus der Eingebundenheit der Kinder in ihre
unmittelbare soziale Umwelt und macht ihnen ihre Bezogenheit auf größere soziale Gebilde
und Einrichtungen bewusst. Auszugehen ist daher vom Erfahrungsbereich der Schülerinnen
und Schüler. Dem Schulleben als unmittelbarem sozialem Erfahrungs-, Lebens- und
Handlungsraum kommt besondere Bedeutung zu. In diesem Teilbereich ist anzustreben,
dass sich die Schülerinnen und Schüler zunehmend selbst besser kennen lernen und ihre
soziale Handlungsfähigkeit erweitern.“76
Bei der Auswahl der Lehrstoffe sind solche Themenbereiche aufzugreifen, die bereichs-
und fachübergreifendes Lernen zulassen.
Für die Grundstufe I, das sind die erste und zweite Klasse Volksschule, gilt für den
Erfahrungs- und Lernbereich Gemeinschaft:77
74 Lehrplan der Volksschule (2009) S. 145
75 Lehrplan der Volksschule (2009) S. 145
76 Lehrplan der Volksschule (2009) S. 145f.
77 Lehrplan der Volksschule (2009) S. 147
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Die Schulklasse als neue
Gemeinschaft erleben
Sich in der neuen Gemeinschaft zurechtfinden und das Gemeinschaftsleben
mitgestalten
Regeln für das Zusammenleben finden, anerkennen und einhalten
Einige Beiträge für das Zusammenleben leisten (einander helfen, mit anderen
teilen, Aufgaben übernehmen und ausführen ...)
An der Gestaltung von Festen und Feiern zu verschiedenen Anlässen
mitwirken (zB Frühlingsbeginn, Buchausstellung; Brauchtum;
Nationalfeiertag)




Die Familie als Lebensgemeinschaft
– verschiedene Funktionen und Rollen der Familienmitglieder besprechen (zB
unterschiedliche Rollen erkennen, andere Rollenverteilung überlegen)
– Liebe und Partnerschaft in der Familie
– besondere Ereignisse in der Familie aufgreifen (zB wenn ein Baby kommt,
Taufe, Hochzeit)
– unterschiedliche Formen von Familien besprechen (zB Familiengröße,
Geschwistersituation, unvollständige Familie)
– verschiedene Verwandtschaftsbeziehungen kennen
Über Erfahrungen, die wir in anderen Gemeinschaften (Freunde, Spielgruppe,
Nachbarn ...) gesammelt haben, sprechen
Die Notwendigkeit von Regelungen und Ordnungen in größeren
Gemeinschaften einsehen
Sich selbst und andere
kennen lernen
Eigenes Verhalten und die eigene Rolle gegenüber anderen beobachten: sich
selbst beschreiben (persönliche Daten), andere darstellen (Rollenspiele ...)
Gefühle und Stimmungen in bestimmten Situationen beschreiben (zB Ich bin
glücklich, traurig, wütend ...); Wirkungen von Gefühlen bei sich und anderen
erkennen (zB Wenn ich mich freue, dann ...)
Spiele zur Verbesserung der Kommunikation (zB Kennenlern- und
Kommunikationsspiele)
Das Anderssein der Mitmenschen (zB Wünsche, Meinungen) wahrnehmen,
sich damit auseinander setzen und akzeptieren
Über Versuche zur Bewältigung von Schwierigkeiten, die sich im
Zusammenleben mit anderen ergeben, sprechen
Richtiges Verhalten gegenüber möglicher Verführung und Gewalt
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Der Rahmencharakter des Lehrplans ermöglicht dem Lehrer Entscheidungsfreiheit
hinsichtlich der Auswahl und Gewichtung, der zeitlichen Verteilung, der Strukturierung
und Konkretisierung der Lehrstoffe und nicht zuletzt der Festlegung der
Unterrichtsmethoden und -mittel nach verschiedenen didaktischen Grundsätzen. Über
die allgemeinen didaktischen Grundsätze hinaus soll der Sachunterricht Lernprozesse in
konkreten Erlebnis-, Handlungs- und Sachzusammenhängen ermöglichen. Für jeden der
sechs Erfahrungs- und Lernbereiche nennt der Lehrplan eigene fachdidaktische
Grundsätze:
„Erfahrungs- und Lernbereich Gemeinschaft
Lernen in diesem Bereich erfordert besondere didaktische Maßnahmen und Bedingungen
und ist nicht selten auf langfristige Prozesse angewiesen; auch Umwege können fruchtbare
Elemente dieses Lernens sein. Als innere Voraussetzung bedarf solches Lernen der
emotionellen Betroffenheit aller Beteiligten. Lernen in diesem Bereich ist stets in eine
Atmosphäre gegenseitigen Vertrauens und gegenseitiger Toleranz einzubetten und
erfordert Behutsamkeit und Diskretion der Lehrerin bzw. des Lehrers. […] Als wichtige
Rahmenbedingungen sind gerade in diesem Bereich die Formen kooperativen Lernens und
ein pädagogisches Klima, in dem sich alle wohl fühlen können, anzusehen.“78
Der Lehrerin bzw. dem Lehrer steht dafür eine Vielfalt methodischer Möglichkeiten zur
Verfügung:
„das Aufgreifen realer sozialer Begebenheiten und Situationen;
die verbale Darstellung und Verarbeitung sozialer Ereignisse und Probleme in
unterschiedlichen Gesprächssituationen;
Verbalisieren von Gefühlen, Einstellungen und Meinungen;
das Verdeutlichen sozialer Erscheinungen und Abläufe sowie von Gefühlen durch Darstellen
und Bearbeiten in verschiedenen Spielformen;
das Einholen und Verarbeiten von Informationen über sich selbst und andere;
soziale Situationen erfahrbar machen und für sie verschiedene Lösungsmöglichkeiten
suchen (zB Bild-und Textvorgaben);
die vielfältigen Möglichkeiten des Schullebens für Begegnungen, soziales Planen,
Entscheiden und Handeln (zB klassenübergreifende Aktionen, Patenschaften, Einbeziehung
der Eltern);
das Planen und Durchführen sozialer Vorhaben.“79
Lehrstoff für die 3. Schulstufe im Erfahrungs- und Lernbereich Gemeinschaft
78 Lehrplan der Volksschule (2009) S. 162
79 Lehrplan der Volksschule (2009) S. 165f.
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Das Zusammenleben in
der Schule verstehen und
mitgestalten
Gemeinsame Erlebnisse vorbereiten und gestalten (Schulfeste,
Veranstaltungen in der Schule ...)
Gemeinsam tätig sein (Gemeinschaftsarbeit, Gruppenarbeit in der Schule ...)
Aktuelle Konflikte in der Klasse aufgreifen, nach ihren Ursachen suchen,
mögliche Lösungen finden
Aufgaben im Rahmen der Schulgemeinschaft erkennen und übernehmen;





Von Gemeinschaften, in denen wir außerhalb der Schule leben (Familie,
Spiel-, Sport-, Hobbygruppen ...), berichten: ihre Aufgaben, verschiedene
Rollen ihrer Mitglieder
Erkennen, dass Rollenverhalten von Kindern und Erwachsenen auch Ergebnis
von Lernprozessen ist
Soziale Alltagskonflikte im Rollenspiel darstellen, Lösungsmöglichkeiten
erproben und in einfacher Form zu bewerten versuchen
Auswirkungen verschiedener Berufstätigkeiten von Mann und Frau auf die
Familie erkennen (Hausfrau bzw. Hausmann – berufstätige Frau bzw.
berufstätiger Mann)
Möglichkeit der Gestaltung von Festen und Feiern kennen lernen
– in Familie und Verwandtschaft
– in Heimat-und Urlaubsregionen der Schülerinnen und Schüler
– allenfalls in Regionen europäischer Partnerschulen
Über örtliches Brauchtum sprechen (Wohnort, Urlaubsregion …)
Sich selbst und andere
verstehen
Eigene Erfahrungen mit anderen Menschen bewusst machen
Die Verschiedenheit anderer erkennen und sie in ihrem Anderssein
verstehen
Möglichkeiten schaffen, eigene Gefühle kennen zu lernen und damit
umzugehen
Gefühle anderer wahrnehmen und berücksichtigen (zB Freude, Angst,
Zuneigung, Einsamkeit)
Kindliche Wahrnehmungen und Erlebnisse zu sexuellen Themen (zB
Schwangerschaft, Geburt, Partnerschaft, Nacktsein) klären; die damit
verbundenen Gefühle und sozialen Erlebnisse bewusst machen (zB
Zärtlichkeit, Geborgenheit, Sicherheit, Gerechtigkeit)
Konflikte aus dem Verständnis für andere bewältigen lernen, mit Konflikten
leben können Gegenüber Sexualtäterinnen und -tätern schützende und




Erste Einblicke bzw. Verständnis und elementares Wissen gewinnen über:
– Einrichtungen und Organe der öffentlichen Ordnung und Sicherheit (zB
Feuerwehr, Rettung, Polizei)
– Organe der Gemeinde (zB Bürgermeisterin, Bürgermeister, Gemeinderätin,
Gemeinderat)
– Öffentliche Dienstleistungsbetriebe (zB Post, Bahn)
Lehrstoff für die 4. Schulstufe im Erfahrungs- und Lernbereich Gemeinschaft
Zum Zusammenleben in
der Schule durch soziales
Verständnis und Handeln
beitragen
Situationen für soziales Handeln innerhalb der Klassengemeinschaft und der
Schulgemeinschaft wahrnehmen (zB Hilfe leisten, Konflikte bewältigen bzw.
vermeiden, an Entscheidungsfindungen mitwirken)






Besondere Situationen des Gemeinschaftslebens wahrnehmen (zB die
Hilfsbedürftigkeit anderer erkennen, sich an Hilfsaktionen beteiligen; Arten der
Entscheidungsfindung kennen lernen; sich in Konfliktsituationen angemessen
verhalten: Konflikte bewältigen, vermeiden), Möglichkeiten einer Mitwirkung am
örtlichen Brauchtum überlegen
Sich selbst und andere
verstehen
Fähigkeiten und Eigenarten anderer erkennen und akzeptieren Eigene Neigungen,
Fähigkeiten und Schwächen erkennen
Eigene Gefühle sowie die Gefühle anderer differenzierter wahrnehmen
Die für die 3. Schulstufe angeführten Inhalte zur Sexualerziehung weiterführen
und vertiefen. (Auf Querverbindungen zum Lern-und Erfahrungsbereich Natur ist
zu achten.)






Sich in einem öffentlichen Amt orientieren lernen (zB Gemeindeamt, Magistrat,
Bezirkshauptmannschaft) und dabei Aufgaben und Organisation der Organe von
Gemeinde und Bezirk kennen lernen
Erste Einblicke in das eigene Bundesland als Verwaltungsgemeinschaft gewinnen
Die wichtigsten Ämter im Staat kennen
Allenfalls Gleichheit und Unterschiede solcher Einrichtungen in den den Kindern
bekannten europäischen Regionen besprechen
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Ich gebe hier diese genauen Details aus dem Lehrplan an um zu zeigen, was im Rahmen
den Unterrichts vermittel werden soll. Schulbücher als Lehrmittel sollen und müssen
ihren Beitrag dazu leisten.
Es gibt keine goldene Regel, nach der man Schulbücher analysieren und bewerten kann.
Nicht nur der Forschungsgegenstand selbst, auch die Fragerichtungen der Analysen sind
so unterschiedlich, dass es für jede einzelne Untersuchung erneut nötig ist, ein
Analyseraster bzw. einen Kriterien- und Fragenkatalog zu erstellen. Zahlreiche Arbeiten
sind zu dem Problemfeld der Methoden bei Schulbuchanalysen erschienen.80 Ein
einheitliches Regelwerk ist nicht in Sicht – es herrscht Methodenvielfalt. Im nächsten
Kapitel wird der in dieser Arbeit eingeschlagene Weg der Analyse gezeigt.
80 Siehe dazu u.a.: Ecker, Alois (2001); Fritzsche, Karl Peter (1992)
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4 Diskurse der Schulbuchanalyse
In diesem Kapitel werden die Diskurse vorgestellt, nach denen die Schulbücher im
Kapitel 5 untersucht werden. Die Analyse im folgenden Kapitel wurde nach einem
eigens dafür zusammengestellten Fragenkatalog durchgeführt. Ich orientiere mich dabei
an Themen in der Fachliteratur und reagiere vor allem auf vieldiskutierte öffentliche
Gesprächsthemen.
„Thematische Diskurse wie der Migrantendiskurs durchziehen ganz unterschiedliche soziale
Bereiche und Praxisformen (z.B. Schulbücher, Fernsehsendungen, Lehrerhandbücher,
Zeitungsartikel).“81
Im Rahmen dieser Arbeit wurden 31 Bücher für den Sachunterricht der 2., 3. und 4
Klasse an Wiener Volksschulen untersucht. Ausgangspunkt war die jährlich vom
Bundesministerium für Unterricht, Kunst und Kultur herausgegeben Schulbuchliste.82
Wie bereits im Kapitel 3.2 erläutert, müssen in Österreich alle Schulbücher vom
Bundesministerium für Unterricht, Kunst und Kultur genehmigt werden. Daher schicken
die Verlage Manuskripte ans Ministerium. Dort werden sie genau geprüft und bei
Einhaltung aller Vorschriften83 approbiert.
„Schulbücher sind der Ort, an dem die Kompromisse der Selbstverständigung, derer es in
demokratisch verfassten Gemeinwesen regelmäßig bedarf, nachträglich festgeschrieben
werden. Sie sind von doppeltem erziehungswissenschaftlichen Interesse, weil sie nicht nur
ein pädagogisches Medium sind, das im Unterricht zur Instruktion und Erziehung verwendet
wird; sie fungieren auch als ein bedeutsames Medium des öffentlichen Diskurses, in dem
über die aktuellen Aufgaben der Erziehung befunden wird, die sich dem Gemeinwesen als
Folge des sozialen Wandels stellen.“ 84
In den Medien werden immer wieder dieselben Diskussionspunkte aufgegriffen –
‚Ausländer‘, ‚Migranten‘, ‚Kopftücher und Islam‘. Diese Diskurse sind für mich der
Ansatzpunkt zur Analyse der Bücher. Denn SchülerInnen sind die nächste Generation,
die diese (und andere) Diskurse weiterführen werden. Dinge, die in Schulbüchern
dargestellt und behandelt werden, beeinflussen ihre Weltanschauung mit.
Hier nun ein kurzer Blick auf die einzelnen Fragepunkte der Analyse:
 Mitmenschen
Das Bild auf den Straßen Wiens hat sich in den letzten Jahrzehnten verändert.
Wien ist eine multikulturelle Stadt geworden. Die Anzahl der Bürger mit
Migrationshintergrund ist in den letzten Jahren angestiegen. Wird in den
81 Höhne, Thomas; Kunz, Thomas; Radtke, Frank-Olaf (2005) S. 25f.
82 http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/schulbuch/schulbuchlisten_2010_2011.xml
83 Siehe dazu Kapitel 3.2
84 Höhne, Thomas; Kunz, Thomas; Radtke, Frank-Olaf (2005) S. 11
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Schulbüchern auf den Wandel in der Gesellschaft eingegangen? Erfahren die
Kinder etwas über ihre Nachbarn in der Stadt?
 Feiertage
Im Laufe eines Schuljahres feiern die Österreicher viele Feste. Werden in den
Büchern nur österreichische Schulfeiertage und katholische Festtage erwähnt,
oder gehen die Bücher auch auf Feierlichkeiten anderer Religionen und Nationen
ein?
 Typische Berufe
Werden im Schulbuch gängige Berufsbilder dargestellt? Sieht der
Kebabverkäufer wie das Klischee eines Türken aus, wird die Krankenschwester
von einer philippinischen Mitbürgerin verkörpert? Gehen die Schulbücher auf
die reale Situation am Arbeitsmarkt ein?
 Abgebildete Kinder
Werden auf den zahlreichen Fotos und Zeichnungen Kinder verschiedener
Hautfarben und aus verschiedenen Ländern dargestellt? Wird das multikulturelle
Bild einer Großstadt gezeichnet?
 Vornamen
Spiegelt sich in den Namen – bei Erzählungen, Bildunterschriften oder
Erklärungen – die Durchmischung Wiener Schulklassen wieder? Gibt es neben
Sara und David auch Sukeyna und Ümit in den dargestellten Klassen?
 Religiöse Symbole
Werden Menschen oder Klassenräume mit religiösen Merkmalen gezeigt? Hängt
z.B. in den Klassenräumen ein Kruzifix oder wird eine muslimische Frau mit
Kopftuch gezeigt?
 Interkulturelles Lernen
Im Wien des 21. Jahrhunderts setzen sich viele Schulklassen aus Kindern
unterschiedlicher Religionen und ethnischer und kultureller Zugehörigkeiten
zusammen. Wird in den Büchern auf Alltägliches der Kinder eingegangen? Wird
den Forderungen des Lehrplans dazu Rechnung getragen?85
85 Siehe dazu: Bundesgesetzblatt 439/1991 in Kapitel 4.8 dieser Arbeit
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 Europa
Österreich ist seit 1995 Mitglied der Europäischen Union, seit Jänner 2002 ist der
Euro das offizielle Zahlungsmittel. Wie wird Österreichs Lage im Herzen Europas
dargestellt? Werden die Herkunftsländer vieler WienerInnen berücksichtigt?
All diese Fragestellungen finden sich unter dem großen Bogen verschiedener Diskurse.
Zuerst wird der übergeordneten Begriff Alltagsrassimus dargestellt. Im Fragethema
Mitmenschen wird „Wir und die Anderen“ zum Thema gemacht.
4.1 Alltagsrassimus
Der Begriff Alltagsrassismus entstammt der Rassismusforschung und lässt sich als eine
meist unbewusste soziale Praxis und als ein Denkschema einer größeren sozialen
Gruppe definieren. Er wurde von Philomena Essed geprägt, und wird im
deutschsprachigen Raum vor allem in Anlehnung an Rudolf Leiprecht als „individuell
praktizierte, subtile, schwer erkennbare Form von Rassismus in Alltagssituationen
verstanden.“86 Alltagsrassismus ist die demnach subtile, vermeintlich kleine und
alltägliche Form von Rassismus, die durch Verinnerlichungsprozesse und Normalisierung
wirksam ist, und damit eine konkrete Form von Wirklichkeit darstellt, mit der
SchülerInnen konfrontiert sind.87 Alltagsrassismus88 ist eine meist unbewusste soziale
Praxis verinnerlichter Vorurteile, die in der Gesellschaft strukturell verankert ist. Für den
Grundschulalltag bedeutet dies einen Nährboden für Zugehörigkeits- und
Ausgrenzungsdiskurse, die die persönlichkeitsfördernde Bildung von Kindern
beeinflusst. Eine nicht reflektierte und vermeintliche ‚Normalität‘ in Schule und
Gesellschaft regt zu hierarchischen Positionierungen, Fremdheitskonstruktionen und
Diskriminierungen an, und beeinflusst die Entwicklung kindlicher Identität.89
Laut Margarete Jäger wird
„Rassismus einerseits von der Mehrheitsgesellschaft als eine Einstellung angesehen, die den
universellen Werten dieser Gesellschaft diametral widerspricht und insofern als nicht-
normal gewertet wird. Andererseits zeigen die Ergebnisse der Rassismusforschung, dass
Rassismus ein fester Bestandteil dieser Gesellschaft ist und insofern als normal angesehen
werden muss.“90
86 Mecheril, Paul; Melter Claus In: Mecheril Paul; u.a. (2010) S. 158
87 Rötsch, Barbara (2010) S. 132
88 Ich erhebe mit dieser Darstellung keinen Anspruch auf Vollständigkeit in Bezug auf das Erfassen des
Begriffes Alltagsrassimus. Ich behandle die Punkte, die für mich für diese Arbeit relevant erscheinen.
89 Rötsch, Barbara (2010) S. 131
90 Jäger, Margarete (2010) S. 27
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Rassismus als ‚normal‘ zu betrachten deutet eine Perspektive an, die davon ausgeht,
dass die Durchsetzung und Aufrechterhaltung von Normen und
Normalitätsvorstellungen, die ordnend in das gesellschaftliche Miteinander der
Menschen eingreifen, rassismusrelevant sind.91
“Das heißt, es gibt zwar Grenzen zwischen normal und nicht-normal, doch wo sich diese
Grenzen auftun, ist immer eine Frage konkreter gesellschaftlicher Machtverhältnisse. Ein
Beispiel aus der Umweltpolitik kann dies sofort verdeutlichen: Wenn dort Grenzwerte
angegeben werden, nach deren Eintreten z.B. Smogalarm angesagt ist, so kann diese
Grenze – je nach politischer Einschätzung der Regierenden – mal nach oben und mal nach
unten korrigiert werden. Diese prinzipielle Verschiebbarkeit führt bei den in solchen
Strukturen agierenden Subjekten zu einer latenten ‚Denormalisierungsangst’. Die in den
Massenmedien verbreitet diskutierten Fragen nach dem ‚normalen Verhalten‘ und dem,
was politisch normal anzusehen ist, ist gleichzeitig Ausdruck wie auch Produzent dieser
latenten Angst.“92
Die Unterscheidung zwischen ‚normal‘ und ‚nicht-normal‘ prägt die Mitglieder einer
Gesellschaft von Anfang an. Die Gesellschaft in der man lebt teilt ein, gibt ihren
Mitgliedern Kategorien vor. Ganz gängige Vorgaben sind etwa: Kinder ohne
Sehschwäche sind ‚normal‘, Kinder mit Brille werden als ‚Brillenschlange‘ klassifiziert.
Schon bei Kinder wird dünn sein als ‚normal’ angesehen, dicker Kinder gelten als ‚nicht-
normal’ und werden zu Außenseitern gestempelt. Werbeplakate und Fotos in
Zeitschriften prägen die Weltbilder von Kindern mit.
Alltagsrassismus zeigt sich in zahlreichen Ausprägungen: Im xenophob motivierten
Ignorieren von Personen, die man als ‚fremd‘ definiert, oder im unreflektierten
Reproduzieren von Botschaften, die z.B. verdeckten Rassismus enthalten wie „Ich habe
nichts gegen Schwarze, aber …“.93 Im Medien- wie auch im Alltagsdiskurs äußert sich die
Normalität des Rassismus darin, dass vermeintlich Fremde und Fremdes als eine latente
Bedrohung von Normalität angesehen wird.94
Paul Mecheril beschreibt die Reichweite von Alltagsrassismus folgendermaßen:
„Alltagsrassismus. Dies bedeutet, dass Rassismus als Strukturierungsgröße
gesellschaftlicher Realität gewissermaßen uns alle betrifft. Das ist die Alltäglichkeit des
Rassismus. Wir alle sind in einer Gesellschaft, die zwischen legitim natio-ethno-kulturell
Zugehörigen und legitim nicht Zugehörigen unterscheidet – vielleicht analog der
patriachalen Struktur, die zwischen Männern und Frauen unterscheidet –, wir alle sind in
diesem System positioniert und von dieser Position betroffen.“95
91 Siehe dazu: Rose, Nadine (2010) S. 211
92 Jäger, Margarete (2010) S. 28
93 Rötsch, Barbara (2010) S. 134
94 Siehe dazu Jäger, Margarete (2010) S. 36
95 Mecheril, Paul (2007) S. 11; Hervorhebung im Original
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Im Äuslander- und Migrantendiskurs passiert eine Dichotomisierung in ein ‚Wir‘ und ein
‚Sie‘, in ein hierher-Gehörig und nicht-hierher-Gehörig. Das ‚Wir‘ wird als aufgeklärt,
demokratisch dargestellt, ‚Sie’ hingehen seien vormodern, unaufgeklärt,
undemokratisch. Die Unterscheidung zwischen ‚Uns‘ und ‚Ihnen‘, zwischen Fremden
und Nicht-Fremden, wird jedoch nicht eigens thematisiert, vielmehr wird sie als
gegebene Realität – als Normalität – wahrgenommen.96
Auch wenn eine Äußerung nicht rassistisch gemeint ist, kann sie rassistische Effekte zur
Folge haben und die betroffenen Menschen beschämen und verletzen. So ist die –
durchaus freundlich gemeinte – Frage „Wo kommen Sie her?“ ein gutes Beispiel für eine
ambivalente, von MigrantInnen häufig auch als rassistisch wahrgenommene Frage. Sie
signalisiert zwar einerseits Interesse seitens der fragenden Person gegenüber der als
‚fremd‘ wahrgenommen Person, andererseits beinhaltet die Frage eine subtile Form der
Ausgrenzung. „Wo kommen Sie her?“ beinhaltet auch die Unterstellung „… hier
gehören Sie nicht hin!“ oder „… zu uns gehören Sie aber nicht!“
Alltagsrassismus will in der Regel nicht diskriminieren, sondern es besteht das
Bemühen, keinen Unterschied zwischen Menschen zu machen. Die Frage nach der
Herkunft zeigt: Alltagsrassismus kann mit einer freundlichen Interessensbekundung
einhergehen, mit Neugierde, die in ihr unbeabsichtigtes Gegenteil kippt. Neugierde ist
häufig positiv konnotiert, im Sinne von ‚aufgeschlossen‘ oder ‚interessiert an anderen
Menschen‘. Dass Neugierde auch verletzten kann, wird viel zu wenig registriert.
„Alltäglicher Rassismus ist deshalb Rassismus, weil er die gesellschaftlichen Mechanismen
der Ungleichheitskonstruktion durch Kriterien von nationalstaatlicher, ethnischer und
kultureller Herkunft legitimiert, d. h. die gesellschaftlichen Machtverhältnisse werden
bestätigt.“97
Rassistische Normalität ist nicht auf die Unterscheidung der Hautfarben im Sinne von
schwarz und weiß, auf phänotypische Unterscheidungen beschränkt. Rassismus ist eine
Ordnung, in der der Kultur – also dem Kulturbegriff – ein wichtiger Platz zukommt.98 Der
Begriff ‚Kultur‘ wird im täglichen Leben auf viele Arten definiert und gebraucht. Hier ist
nicht der Platz, um näher auf diese Thema einzugehen. Nur kurz sei erwähnt, wie die
Definition im heute wohl gebräuchlichsten Lexikon „Wikipedia“ lautet:
„Kultur (zu Lateinisch cultura, ‚Bearbeitung‘, ‚Pflege‘, ‚Ackerbau‘, von colere, ‚wohnen‘,
‚pflegen‘, ‚den Acker bestellen‘) ist im weitesten Sinne alles, was der Mensch selbst
gestaltend hervorbringt, im Unterschied zu der von ihm nicht geschaffenen und nicht
veränderten Natur.“99
96 Broden, Anna (2007) S. 19
97 Broden, Anna (2007) S. 24
98 Siehe dazu Mecheril, Paul (2007) S. 9
99 http://de.wikipedia.org/wiki/Kultur (11.4.2011)
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Die Organisation der Vereinten Nationen für Bildung, Wissenschaft und Kultur (UNESCO
United Nations Educational, Scientific and Cultural Organisation) definiert Kultur so:
„Die Kultur kann in ihrem weitesten Sinne als die Gesamtheit der einzigartigen geistigen,
materiellen, intellektuellen und emotionalen Aspekte angesehen werden, die eine
Gesellschaft oder eine soziale Gruppe kennzeichnen. Dies schließt nicht nur Kunst und
Literatur ein, sondern auch Lebensformen, die Grundrechte des Menschen, Wertsysteme,
Traditionen und Glaubensrichtungen.“100
Wenn nichts mehr sicher ist, verspricht Kultur Zuordnung und Identität. Zugleich
befördert der Kulturdiskurs Imaginationen der Bedrohlichkeit gegenüber jenen, die als
kulturell fremd und anders markiert werden. Kultur dient als Fremdmacher und damit
als Identitätsproduzent und Identitätsbehauptung. Kultur ist der Bereich, „in dem
Identität deutlich wird, wobei die Diskurse um kulturelle und nationale Identität stets
aufeinander bezogen sind. Durch kulturalistische Wahrnehmungsmuster wird Rassismus
unsichtbar gemacht, während zugleich die rassistischen Identifizierungen beibehalten
werden können, indem sie als kulturelle Unterschiedlichkeit dargestellt werden.“101
Kultur wird in der Gesellschaft oft mit Nation verbunden, daraus können auch einige
Gefahren entstehen.102
„Bei dem Versuch, die Besonderheiten einer Kultur im Sinne von Lebenswelt zu
berücksichtigen und ihnen eine Eigengeltung zu verschaffen, besteht unvermeidlich die
Gefahr, dass damit auch eine bereits nicht mehr gelebte Kultur künstlich fixiert oder sogar
restauriert werden kann.“103
Kultur ist zum Schauplatz von Dichotomisierungen geworden, aktuelle Gegensätze
werden entlang der Kulturachse angeordnet. Kultur kommt als historische
Differenzierungs- und Beschreibungsform immer dann ins Spiel, wenn es um die ‚andere
Kultur‘ geht, erst in der Abgrenzung kommt der Kulturdiskurs so richtig in Schwung.104
Als kollektive Identitätsmarkierung ist Kultur mit gruppenbezogenen Zuschreibungen
wie Nation, Religion und Ethnizität verbunden.
Laut dem Erziehungswissenschaftler Nieke ist die Gleichstellung von Kultur und Nation
Ursache dafür, dass Rassismus entstehen kann. Die Einführung der grundlegenden
Differenzbestimmung von Eigenem und Fremdem setzt einen Plural voraus, es geht also
um ‚Kulturen‘. Thomas Höhne sieht den europäischen Kulturdiskurs aus dem „Geist des
Vergleichs“ hervorgehen, wobei Kultur semantisch seit dem neunzehnten Jahrhundert
100 Weltkonferenz über Kulturpolitik. Schlussbericht der von der UNESCO vom 26. Juli bis 6. August 1982
in Mexiko-Stadt veranstalteten internationalen Konferenz. Hrsg. von der Deutschen UNESCO-Kommission.
München: K. G. Saur 1983. (UNESCO-Konferenzberichte, Nr. 5) S. 121
101 Siehe dazu: Messerschmidt, Astrid (2007) S. 64
102 Siehe dazu: Nieke, Wolfgang (2008) S. 82
103 Nieke, Wolfgang (2008) S. 82
104 Siehe dazu: Messerschmidt, Astrid (2007) S. 65
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immer wieder mit Nation, Rasse, Religion und Bildung verknüpft worden ist. Kultur und
Nation werden gleichgesetzt, ohne dass berücksichtigt wird, dass sich der kulturelle
Hintergrund von Menschen mit Migrationshintergrund im Laufe des Lebens
weiterentwickeln kann. Durch Migrationsprozesse verändert sich ihre angeblich
vorgegebene Kultur unter den Einflüssen anderer Kulturen.
Kultur ist nach Auernheimer das Repertoire an Symbolbedeutungen innerhalb einer
Gesellschaft oder gesellschaftlichen Gruppe, und regelt in erster Linie das
gruppenspezifische Kommunikationsverhalten sowie die Struktur von Werten und
Normen. Sie dient der Deutung des gesellschaftlichen Lebens und damit der
Orientierung des Handelns – Kultur enthält sozusagen die „Landkarten der Bedeutung“
für die jeweilige Gruppe. Die übereinstimmende Deutung gemeinsamer
Symbolbedeutungen passt sich dynamisch den fortlaufenden gesellschaftlichen
Veränderungsprozessen an.105
Paul Mecheril wirft die Frage auf: Haben wir uns an Rassismus gewöhnt, „weil es zur
Logik des Rassismus gehört, dass diejenigen, die auf der anderen Seite stehen,
entmachtet und sozusagen entstimmt sind“?106
„Sowohl im Medien- wie auch im Alltagsdiskurs äußert sich die Normalität des Rassismus
darin, dass vermeintlich Fremde und Fremdes als eine latente Bedrohung von Normalität
angesehen wird. Vor diesem Hintergrund ist zu konstatieren, dass sich sowohl im Medien-
wie auch im Alltagsdiskurs die Normalität des Rassismus darin äußert, dass Einwanderer
bzw. als Fremde wahrgenommene Gruppen als latent denormal angesehen werden.“107
Der Sachunterricht bietet viele Chancen, die Praxis des Alltagsrassismus aufzubrechen
und andere Denk- und Umgangsweisen aufzuweisen. Sie basieren auf der Basis des
inter- bzw. transkulturellen Lernens, das heißt dem Abbau von Vorurteilen, dem
Fördern interkultureller Kontakte, der Stärkung und Förderung von Minderheiten und
der Erziehung zu Zivilcourage. Ebenso bietet Sachunterricht die Chance, mit
rassistischen und auch ästhetisierenden Stereotypen der körperlichen
Erscheinungsform kritisch umzugehen. Der Sachunterricht bietet
Identifikationsangebote für alle Kinder einer Klasse, er eignet sich auch, um
Grundinformationen über Minderheitengruppen zu vermitteln, aber auch, um
Grundlagen des Rassismus und des Rechtsextremismus anzusprechen.108
Im Rassismus kommt ein komplexes soziales Verhältnis zum Ausdruck, in dessen
Entwicklung sowohl biologische Begründungen genetischer Unvereinbarkeit als auch die
Zuschreibung kultureller Andersartigkeit ineinander wirken. Die rassistische
105 Siehe dazu: Auernheimer, Georg (1996) S. 110f.
106 Mecheril, Paul (2007) S. 15
107 Jäger, Margarete (2007) S. 36
108 Rötsch, Barbara (2010) S. 137
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Klassifikation spaltet die Welt in binäre Gegensätze. Dabei wird Wissen produziert, ein
Wissen über die Merkmale der ‚Anderen‘. Mit diesem Wissen wird deren ‚Andersheit‘
begründet und (manchmal) ,zum Ansatzpunkt hierarchischer Identifizierungen gemacht.
Besonders die öffentlich praktizierte Dichotomisierung von Muslimen und Nicht-
Muslimen, bei der Muslime als potenziell bedrohlich repräsentiert werden, ist in den
Medien stark vertreten.
„Das ‚Wir‘ wird als aufgeklärt, demokratisch, frauenfreundlich dargestellt, ‚sie‘ hingegen
seien vormodern, unaufgeklärt, undemokratisch frauenfeindlich – so weit die aktuelle
Repräsentation muslimischer Migrant/innen oder Menschen mit türkischem
Migrationshintergrund“109
Im Folgenden werden nun die einzelnen Fragestellungen näher beleuchtet und die
Diskurse dargestellt. Im Rahmen dieser Arbeit kann es sich aber nur um eine
überblicksmäßige und nicht auf Vollständigkeit zielende Darstellung handeln. Alles
andere würde den Rahmen einer Masterarbeit sprengen.
4.2 Fragethema Mitmenschen110
In den Medien sind die Themen ‚Ausländer‘ und ‚Migranten‘ stark vertreten. Zahlen
dazu liefert die Statistik Austria im Statistischen Jahrbuch für Migration & Integration
2010: Unter den Personen mit Migrationshintergrund (rund 1,5 Millionen im Jahr 2009)
stammte ein Drittel (487.000 Personen) aus anderen EU-Staaten, zwei Drittel (981.000
Personen) kamen aus Drittstaaten. Mit 496.000 waren Personen aus den
jugoslawischen Nachfolgestaaten die größte Gruppe, gefolgt von rund 248.000
Personen mit türkischem Migrationshintergrund. Zusätzlich lebten Anfang 2010 rund
900.000 ausländische Staatsangehörige in Österreich.111
Besonders in Wien werden die Themen ‚Migranten‘ und ‚Ausländer‘ auch im
Zusammenhang mit der Schulpolitik immer wieder aufgegriffen.112
„Empirisch finden sich in öffentlichen Medien sowohl die Form der Dämonisierung, aus der
Bedrohungsängste erwachen, als auch die Haltung der positiven Verklärung und
Idealisierung, die Probleme negiert; aber auch die Leugnung von Differenz folgt der
Phantasie, die Unterschiede, wenn nicht unter Kontrolle, so doch zum Verschwinden
109 Broden, Anne (2007) S. 10
110 Namensgebend war für hier SOS Mitmensch, eine Pressure Group, die sich lautstark und tatkräftig für
die Durchsetzung der Menschenrechte einsetzt. Ihr ist die Gleichberechtigung und Chancengleichheit
aller Menschen. http://www.sosmitmensch.at/
111 Quelle: Statistik Austria Pressemitteilung April 2010
http://www.statistik.at/web_de/dynamic/statistiken/bevoelkerung/bevoelkerungsstruktur/bevoelkerung
_nach_migrationshintergrund/051839
112 Ganz aktuell http://lehrer.diepresse.com/home/pflichtschulen/643853/Indianer-und-Wilde_Fremd-
im-Schulbuch
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bringen zu können. Bleibt neben der Empathie noch das Mitleid, welches die ‚Fremden‘ zu
Objekten des Mitgefühls oder der Hilfe macht.“113
Interkulturelle Erziehung wird oft in Beziehung zum ‚Fremden‘ gesetzt. Dabei sind
Menschen nicht VertreterInnen einer vermeintlichen Herkunftskultur, sondern jeder
Mensch erfährt eine persönliche, spezifische, familiäre und kulturelle Prägung.
Individuen und Gemeinschaften kennen verschiedene Formen des Umgangs mit denen,
die sie als die ‚Fremden‘ markieren. Die möglichen Verhaltensweisen sind zwischen den
Polen Fremdenfeindlichkeit (Xenophobie) und Fremdenfreundlichkeit (Xenophilie)
angesiedelt, die sich im Umgang als negative oder positive Diskriminierung zeigen.
Dazwischen liegen Formen des Ignorierens, der Nicht-Wahrnehmung von Differenz oder
der De-Thematisierung.
In der Untersuchung „Bilder von Fremden“ weisen Höhne, Kunz und Radtke auf die
Bedeutung dieser Debatte hin.
„In der Pädagogik, wo es um die Erziehung zu sozial erwünschten Formen des Umgangs mit
Differenz geht, aber auch darum, im Erziehungssystem selbst Formen des angemessenen
Umgangs mit ‚Kindern mit Migrationshintergrund‘ zu finden, erstreckt sich das Spektrum
der Umgangsweisen von ‚ignorierender Toleranz‘ unter der Maxime der ‚Gleichbehandlung‘
aller bis hin zu ‚positiver Diskriminierung‘ einzelner in fördernder Absicht. In der
pädagogischen Reflexion hat die Suche nach lebbaren Formen der ‚Anerkennung‘ und des
‚Respekts‘ begonnen, die Möglichkeiten reichen wiederum von Nichtbeachtung der
Differenz, Gleichgültigkeit und Duldung, über positive Diskriminierung und Quotierung bis
zu Anerkennung und der Bezeugung von Respekt. Erkennbar sind alle möglichen Haltungen
gegenüber den ‚Fremden‘ mit Ambiguität und Ambivalenz belastet, die schnell in
Dilemmata und Paradoxien münden können. Alle Haltungen können mehr oder weniger
bewusst und reflektiert eingenommen werden. Welches Verhältnis man individuell zu den
Fremden eingeht, hängt offenbar ab von sozialisatorisch erworbenen Dispositionen,
normativen Orientierungen und sozialen Gelegenheiten. Welche Haltung Organisationen
oder Publikumsmedien einnehmen, entscheidet sich im Lichte der eigenen Probleme, die
bewältigt werden sollen, aber auch an den im öffentlichen Diskurs gültig gemachten Sicht-
und Redeweisen.“114
Im Rahmen gesellschaftspolitischer Auseinandersetzungen werden häufig
MigrantInnen, AusländerInnen beziehungsweise ‚die Fremden‘ als Unruhestifter der
hochgeschätzten Homogenität wahrgenommen. Wenn sich Menschen mit dem
Fremden auseinandersetzen, bekommen sie die Möglichkeit, sich selbst wahrzunehmen
und gleichzeitig etwas Neues zu entdecken, eigene Ansichten zu erweitern. Was ist aber
‚fremd‘? Fremd ist das, was subjektiv als vom eigenen ‚Ich‘ verschieden empfunden
oder verstanden wird. Das, was ich nicht kenne, nicht verstehe, noch nicht erfahren
oder erlebt habe, Menschen, die anders sind als ich. Die ‚anderen‘ sind immer andere –
113 Höhne, Thomas; Kunz, Thomas; Radtke, Frank-Olaf (2005) S. 22
114 Höhne, Thomas; Kunz, Thomas; Radtke, Frank-Olaf (2005) S. 22
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für jeden einzelnen, für jede Gruppe gibt es eigene ‚andere‘. Diese Einteilung der
Menschen in ‚wir und die Anderen‘ zieht sich durch alle Lebensbereiche. Gewissen
biologischen Merkmalen wird eine Bedeutung zugeschrieben, wodurch sie zum
Erkennungszeichen bestimmter Gruppen werden. Das ist das erste wichtige Element.
Unleugbar gibt es zum Beispiel Unterschiede der Hautfarbe. Entscheidend ist aber, dass
ihnen eine soziale Bedeutung zugeschrieben wird.
„Wo die Bevölkerung, die auf einem Territorium lebt, zu einem Volk formiert wird oder sich
als ‚Nation‘ wiedererkennt, stellt sich unabweisbar die Frage, wer zum ‚Wir‘ der nationalen
Gemeinschaft gehört. Es können Unterscheidungen entlang sprachlicher, religiöser,
ethnischer, rassischer Merkmale getroffen werden, mit denen eine Grenze zu denjenigen
gezogen wird, die nicht dazugehören (sollen), aber auf dem von der Nation beanspruchten
und verwalteten Gebiet leben. Zugleich muss geklärt werden, wie das Zusammenleben von
Mehrheit und Minderheiten geregelt werden soll und welche Anrechte den Angehörigen
der Minderheiten bezogen auf den Staat, aber auch die anderen Funktionssysteme der
Gesellschaft, etwa die Erziehung, gewährt werden sollen.“115
Die zur Kennzeichnung benutzten Merkmale werden oft verallgemeinert, obwohl sie gar
nicht bei allen Gruppenmitgliedern zu beobachten sind.
Die Zunahme rassistischer Vorkommnisse im Fußball war Anlass für die Beobachtung
der Berichterstattung von Printmedien während der Weltmeisterschaft 2006 in
Deutschland. Die Autoren erklären die Frage „Wozu eine Pressebeobachtung anlässlich
der Fußballweltmeisterschaft 2006?“ so:
„Die Fußballweltmeisterschaft (WM) verbreitete vier Wochen lang Fröhlichkeit in
Deutschland und verlief damit ganz anders als manche befürchtet hatten. Der Ablauf war,
obgleich stark kontrolliert, offen und unaufgeregt. Deutschland zeigte sich als guter
Gastgeber; die Welt fühlte sich in der Tat zu Gast bei Freunden. Die internationale Presse
hat das gewürdigt. Doch diese fröhliche, international präsentierte Fußballwelt konnte nicht
darüber hinwegtäuschen, dass alltägliche Ausgrenzung und alltäglicher Rassismus (nicht
nur) im Fußball (und nicht nur in Deutschland) unverändert präsent waren und sind. Denn
kaum war die WM zu Ende, wurde wieder über Hitlergrüße in Stadien berichtet, über
Affenlaute, wenn schwarze Fußballer auf dem Feld spielen, über Beschimpfungen wie
‚Neger‘, ‚Asylantenpack‘, ‚lernt erst mal deutsch‘, ‚Zick-Zack-Zigeunerpack‘ und
Forderungen wie ‚deutscher Fußball den Deutschen‘.“116
Fußball ist wie kaum eine andere Sportart Medium sozialer, politischer und nationaler
Repräsentation sowie kollektiver Identitätsbildung. Fußball herrscht über Gefühle,
Stimmungen und Deutungsmuster. Medien greifen diese Stimmungen auf,
unterstützen, interpretieren und strukturieren sie. Medien sind ein Sprachrohr dieser
Gefühle, sie tragen zur Bildung und Normierung von Wahrnehmung und Vorstellungen
bei. Sie spielen eine bedeutende Rolle bei der Konstruktion kultureller Identitäten und
115 Höhne, Thomas; Kunz, Thomas; Radtke, Frank-Olaf (2005) S. 16
116 Brüggemann, Beate; Riehle, Rainer (2006) S. 7
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der Legitimation kultureller Zugehörigkeit. „Der Mediendiskurs [...] ist gegenwärtig wohl
der zentrale Ort der Formierung subjektiver Haltungen und kultureller Positionen einer
Gesellschaft.“117
Dieses ‚wir‘ und ‚die Anderen‘ ist gerade bei der Fußballberichterstattung für Medien
eine Gratwanderung. Denn ‚wir‘ und ‚die Anderen‘ sind immer präsent, es gibt immer
Gewinner und Verlierer und es stehen sich immer Eigen- und Fremdbilder gegenüber.
Fußball ist inszenierte Ungleichheit, ein (subtiles) Kräftemessen von Nationen. Jede
Mannschaft, jede Nationalmannschaft will gewinnen, doch nur eine ist die Bessere, die
Gewinnerin – und damit sind ‚die Anderen‘ Verlierer. Die Übertragung von
Mannschaftsleistungen auf Länder, die Trennung in gute Gewinner und schlechte
Verlierer ist gerade bei Spielen zwischen Nationen, vor allem in einer
Weltmeisterschaft, nahe liegend. Fußball-Länderspiele haben die Eigenart, nationale
Identifikationen auszulösen. Fußballspiele emotionalisieren über ein ‚wir‘, das sich
‚dem/den Anderen‘ gegenüberstellt nach dem Motto: Mannschaft gegen Mannschaft,
Land gegen Land, Kultur gegen Kultur.118
Auch hier stellt sich die Frage, wie dieses ‚wir‘ präsentiert wird. Denn ein ‚wir‘ impliziert
immer auch ‚die Anderen‘. Das ‚wir‘ als Eigenbild enthält auch sein Gegenteil, es ist
geeignet zu integrieren, aber auch auszugrenzen. Somit ist eine Darstellung, die das
‚wir‘ durchweg positiv beschreibt oder gar überhöht, immer mit einer Herabsetzung
‚der Anderen‘ verbunden. Unterscheidung zwischen ‚modern westliche‘ und
‚vormodern traditionelle‘ Gesellschaften, die auch die gegenwärtige Repräsentation von
Migration beherrscht, ist nur ein Aspekt eines ganzen Theoriekomplexes. Heute noch ist
ein eurozentrisches und ethnisch-nationalen Weltbild vorherrschend.
„Rassismus antwortet auf die Frage, wer wir sind, mit einer Vorstellung darüber, wer wir
und wer die Anderen sind. Dies ist eines der analytischen Bestimmungsstücke des
Rassismus. Rassismus ist wichtig, damit eine Mehrheit weiß, wer sie ist. Das interessante
Moment ist, dass dieses Wissen nicht thematisiert wird. Wie in vielen modernen
Herrschaftsverhältnissen wird das Wissen darum, wer ich, wer wir sind, nicht thematisiert,
denn sonst müssten die Herrschaftsverhältnisse thematisiert werden.“119
Bei rassistischen Bemerkungen stehen nicht nur biologische Merkmale im Brennpunkt.
Heutzutage wird sogar häufiger die kulturelle Herkunft herangezogen. Kultur erscheint
in dieser Sicht ebenfalls wie eine Natureigenschaft, so dass einer Gruppe von Menschen
ganz bestimmte, unveränderliche Charaktermerkmale oder Mentalitäten zugeschrieben
werden können, die ihren quasi ‚natürlichen‘ sozialen Status bestimmen.120
117 Brüggemann, Beate; Riehle, Rainer (2006) S. 10
118 Brüggemann, Beate; Riehle, Rainer (2006) S. 11
119 Mecheril, Paul (2007) S. 7
120 Auernheimer, Georg (2001 Überarb.2006) S. 1f.
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Die Frage, „wie die Grenzen des die Gemeinschaft konstituierenden ‚Wir‘ gezogen
werden, ragt in die Schulpolitik hinein und wird in didaktischen Festlegungen und der
methodischen Aufbereitung der Inhalte bis in den Unterricht und seine Schulbücher
übersetzt.“121
Welche Bilder oder welches Wissen über die Zugewanderten und ihre Probleme
versuchen die Schulbücher zu vermitteln? Wie wird das ‚wir‘ den SchülerInnen
vermittelt? Wer ist Teil dieses ‚wir‘, und wer bleibt als ‚die Anderen‘ draußen?
4.3 Fragethema Feiertage
Im Leben der Kinder spielt der Jahresrhythmus eine große Rolle. Wiederkehrende Feste
bestimmen schon einen großen Teil der Arbeit von KindergartenpädagogInnen. Auch in
der Volksschule wird im Lehrplan darauf eingegangen (siehe Kapitel 3.3). So sollen die
Schulkinder schon in der Vorschulstufe im Erfahrungs- und Lernbereich Zeit
„Wochenablauf, Wochentage, Jahreszeiten, Gliedern des Jahres durch Feste und
Feiern“122 kennenlernen. In der Grundstufe I sollen Kinder im Erfahrungs- und
Lernbereich Gemeinschaft „An der Gestaltung von Festen und Feiern zu verschiedenen
Anlässen mitwirken (zB Frühlingsbeginn, Buchausstellung; Brauchtum;
Nationalfeiertag).“123 Nirgends wird explizit erwähnt, dass Schulkinder über
Weihnachten, Ostern oder den Barbaratag Bescheid wissen müssen. Aber der Punkt
„Der Sachunterricht soll die Schülerinnen und Schüler befähigen, ihre unmittelbare und
mittelbare Lebenswirklichkeit zu erschließen“124 legt eine Beschäftigung mit Feiertagen
in Österreich nahe.
Schüler der II. Grundstufe sollen „Das Zusammenleben in anderen Gemeinschaften
verstehen und mitgestalten.“ Das soll u.a. so geschehen:
„Möglichkeit der Gestaltung von Festen und Feiern kennen lernen - in Familie und
Verwandtschaft, – in Heimat- und Urlaubsregionen der Schülerinnen und Schüler, –
allenfalls in Regionen europäischer Partnerschulen. Über örtliches Brauchtum sprechen
(Wohnort, Urlaubsregion …).“125
Der Begriff ‚Örtliches Brauchtum‘ lässt LehrerInnen einen großen Spielraum. Im
Folgenden werden nun einige für in Österreich lebende Menschen relevante Feste
dargestellt. Es handelt sich dabei um bekannte und nichts so bekannte Fest- und
Feiertage, um einen Überblick der großen Auswahlmöglichkeiten zu zeigen, die sich
LehrerInnen anbieten. Wie die SchulbuchautorInnen diese Möglichkeiten aufgreifen,
121 Höhne, Thomas; Kunz, Thomas; Radtke, Frank-Olaf (2005) S. 17
122 Lehrplan der Volksschule (2009) S. 106
123 Lehrplan der Volksschule (2009) S. 147
124 Lehrplan der Volksschule (2009) S. 145
125 Lehrplan der Volksschule (2009) S. 153
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welche Feiertage sie in den Sachunterrichtsbüchern thematisieren, ist im nächsten
Kapitel zu lesen.
Die gesetzlichen Feiertage nach Bundesrecht sind in § 7 Arbeitsruhegesetz
(Feiertagsruhe) geregelt. Gesetzliche Feiertage in Österreich sind: 1. Jänner (Neujahr), 6.
Jänner (Heilige Drei Könige), Ostermontag, 1. Mai (Staatsfeiertag), Christi Himmelfahrt,
Pfingstmontag, Fronleichnam, 15. August (Mariä Himmelfahrt), 26. Oktober
(Nationalfeiertag), 1. November (Allerheiligen), 8. Dezember (Mariä Empfängnis), 25.
Dezember (Christtag), 26. Dezember (Stefanitag).126 Dazu kommt für die Angehörigen
der evangelischen Kirchen A.B. und H.B., der altkatholischen Kirche und der
Methodistenkirche zusätzlich der Karfreitag, für das Religionsbekenntnis der Kirche A.B.
wird der Reformationstag am 31. Oktober gefeiert. Die Festtage der Landespatrone sind
ebenfalls gesetzlich geregelt: Burgenland: 11. November (hl. Martin), Kärnten: 19. März
(hl. Josef), Niederösterreich: 15. November (hl. Leopold), Oberösterreich: 4. Mai (hl.
Florian), Salzburg: 24. September (hl. Rupert), Steiermark: 19. März (hl. Josef), Tirol: 19.
März (hl. Josef), Tirol: 23. April (hl. Georg) Vorarlberg: 19. März (hl. Josef), Wien: 15.
November (hl. Leopold).127 An den hier erwähnten Tagen ist im jeweiligen Bundesland
schulfrei.
Das Nikolaus-Fest gehört zu den christlichen Festen, die nur im westlichen Christentum
gefeiert werden. Bekannt ist dieser christliche Gedenktag seit dem neunten Jahrhundert
christlicher Zeitrechnung und war bis 1969, dem Jahr der Reform des Kirchenkalenders,
Pflicht. Weihnachten ist mit Ostern und Pfingsten eines der drei Hauptfeste des
Kirchenjahres. Die weihnachtliche Festzeit beginnt mit der ersten Vesper am
Heiligabend und endet in der römisch-katholischen Kirche mit dem Fest Taufe des Herrn
am Sonntag nach Erscheinung des Herrn. Die Weihnachtszeit unterteilt sich in eine
vorweihnachtliche Buß- und Fastenzeit, der sogenannten Adventszeit, sowie eine
weihnachtliche Freudenzeit. Nach dem Ewigkeitssonntag bzw. nach dem
Christkönigsfest beginnt mit dem 1. Adventssonntag das neue Kirchenjahr. Die
Weihnachtszeit endet je nach Konfession an Epiphanias (evangelisch) bzw. am Fest der
Taufe des Herrn. Die östlichen Kirchen stellten von jeher die Theophanie, heute
Epiphanie, am 6. Januar in den Mittelpunkt. Bedingt durch die Kalenderreform Papst
Gregors 1582, die erst nur in der katholischen und später in den protestantischen
Kirchen übernommen wurde, wird das Weihnachtsfest in denjenigen orthodoxen
Kirchen, die den Gregorianischen Kalender übernommen haben, am 25. Dezember
gefeiert. Die sogenannten Altkalendarier, Teilkirchen die bis heute für alle kirchlichen
Feiertage am Julianischen Kalender festhalten, sind z.B. die russische, weißrussische,
ukrainische, serbische, mazedonische, georgische und jerusalemitische Kirche, sowie die




Weihnachten) im Zeitraum der Jahre 1900 bis 2100 jeweils 13 Tage später als die
westlichen Kirchen und die orthodoxen Neukalendarier. Das vorweihnachtliche Fasten
beginnt bei den Orthodoxen bereits 40 Tage vor Weihnachten.
Neujahr ist der erste Tag des Kalenderjahres. In nahezu allen Kulturen, mit teils sehr
unterschiedlichen Zeitrechnungen und Kalendern, ist mit dem Neujahr ein Neujahrsfest
verbunden. Im westlichen Kulturraum ist der 1. Januar als Termin für den Jahresanfang
seit dem Mittelalter weit verbreitet. Unabhängig davon gab und gibt es in
unterschiedlichen Regionen und Zeiten andere Daten, und darüber hinaus wurden in
denselben geographischen Gebieten mitunter verschiedene Neujahrstermine
gleichzeitig verwendet. Bis zur Festsetzung des Neujahrstages im Jahr 1691 durch Papst
Innozenz XII. auf den 1. Januar galt in weiten Teilen Europas der 6. Januar als
Jahresbeginn.
Das chinesische Neujahrsfest wird als das wichtigste chinesische Fest erachtet und
dauert fünfzehn Tage. Es findet aber weder in der Volksrepublik China noch in Taiwan
am offiziellen kalendarischen Jahresanfang statt, da in China seit der ersten Hälfte des
20. Jahrhunderts statt des traditionellen chinesischen Lunisolarkalenders der
gregorianische Kalender verwendet wird. Infolge dessen fällt der Beginn des
Neujahrsfestes auf den Neumond zwischen dem 21. Januar und dem 21. Februar. 2011
haben das chinesische und auch das vietnamesische Neujahrsfest am 3. Februar
begonnen.128 Das chinesische Jahr ist nicht deckungsgleich zu einem gregorianischen
Jahr, weder bezüglich Länge noch auf Beginn oder Ende bezogen.
Rosch ha-Schana ist der jüdische Neujahrstag. Die Mischna, die wichtigste Sammlung
religiöser Überlieferungen des rabbinischen Judentums, legt dieses Fest als
Jahresbeginn und für die Berechnung von Kalenderjahren fest. Rosch ha-Schana fällt
nach dem jüdischen Kalender auf den 1. Tischri, der nach dem gregorianischen Kalender
in den September oder in die erste Hälfte des Oktobers fällt. Das genaue Datum im
gregorianischen Kalender wechselt von Jahr zu Jahr, weil der jüdische Kalender mit 12
Mondmonaten von 29 bis 30 Tagen rechnet (Synodischer Monat 29,53 Tage). Um die
354 oder 355 Tage mit dem Sonnenjahr in Einklang zu bringen, wird etwa alle drei Jahre
ein ganzer Schaltmonat eingefügt. Das Jahr 5772 wird am 29. September 2011
beginnen.129
Beginn der islamischen Zeitrechnung ist die Auswanderung des Propheten Muhammad
von Mekka nach Medina im Jahre 622 nach Christus. Die Hidschra bezeichnet die
Auswanderung Mohammeds von Mekka nach Medina und seine Ankunft in Qubā´ am
24. September 622. Sie markiert den Beginn des Mondkalenders der islamischen
128 http://de.wikipedia.org/wiki/Chinesisches_Neujahrsfest (21.3.2011)
129 Siehe dazu http://de.wikipedia.org/wiki/Rosch_ha-Schana (20.3.2011)
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Zeitrechnung. Das islamische Hidschri-qamari-Jahr 1432 begann am 7. Dezember 2010,
das darauffolgende wird am 26. November 2011 beginnen.
Gelingt es den Büchern „dass Inhalte aus den einzelnen Teilbereichen unter besonderer
Berücksichtigung der Erfahrungs- und Erlebniswelt der Schülerinnen und Schüler
ganzheitlich aufeinander abgestimmt werden“?130 Werden Feiertage aller SchülerInnen
thematisiert?
4.4 Fragethema Typische Berufe
Schon in der Grundstufe I sollen die Kinder im Erfahrungs- und Lernbereich Wirtschaft
„Elementare Kenntnisse über einige Berufe und Arbeitsstätten erwerben.“131 In der
dritten Klasse Volksschule sollen „Auswirkungen verschiedener Berufstätigkeiten von
Mann und Frau auf die Familie (Hausfrau bzw. Hausmann – berufstätige Frau bzw.
berufstätiger Mann)“132 thematisiert werden. Der Genderdiskurs hat hier also bereits
für eine Sensibilisierung des Themas gesorgt.
Ein Blick in die aktuelle Statistik zeigt folgendes Bild vom Arbeitsmarkt:
„Im Jahr 2009 hatte lediglich rund ein Drittel der Erwerbstätigen mit ausländischer
Staatsangehörigkeit eine Lehre oder berufsbildende mittlere Schule abgeschlossen; dies
waren deutlich weniger als bei einheimischen Erwerbstätigen (52%). Hingegen war der
Anteil der Erwerbstätigen, die lediglich einen Pflichtschulabschluss aufwiesen, bei
ausländischen Staatsangehörigen nahezu dreimal so hoch (52%) wie bei der
österreichischen Bevölkerung (18%).“133
Auch die Beschäftigungszweige und Arten der Anstellung werden genau untersucht und
statistisch festgehalten.
„Im Jahr 2009 hatten rund 12% der Beschäftigten in Österreich eine ausländische
Staatsangehörigkeit, etwa 17% der Erwerbstätigen hatten einen Migrationshintergrund134.
[…] Mit einem Anteil von rund 10% der Erwerbstätigen waren Personen mit
Migrationshintergrund im Jahr 2009 deutlich seltener selbstständig als die österreichische
Bevölkerung (14%). Allerdings wiesen Personen aus den EU- und EWR-Staaten sowie der
Schweiz ähnliche Selbstständigenquoten auf wie Personen ohne Migrationshintergrund.
Vergleicht man nur die Selbstständigen außerhalb der Landwirtschaft (in der Landwirtschaft
ist der Zuwandereranteil sehr gering), so liegt die Selbstständigenquote bei Migrantinnen
130 Lehrplan der Volksschule (2009) S. 145
131 Lehrplan der Volksschule (2009) S. 151
132 Lehrplan der Volksschule (2009) S. 153
133 migration & integration. zahlen.daten.fakten (2010) S. 54
134 Als Personen mit Migrationshintergrund werden hier Menschen bezeichnet, deren beide Elternteile im
Ausland geboren wurden. Diese Gruppe lässt sich in weiterer Folge in Migrantinnen und Migranten der
ersten Generation (Personen, die selbst im Ausland geboren wurden) und in Zuwanderer der zweiten
Generation (Kinder von zugewanderten Personen, die aber selbst im Inland zur Welt gekommen sind)
untergliedern.
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und Migranten sogar knapp über jener der Bevölkerung ohne Migrationshintergrund.
Lediglich bei Zuwanderern aus dem ehemaligen Jugoslawien (3,4%) und der Türkei (6%) war
Selbstständigkeit deutlich seltener, insbesondere unter Frauen aus diesen Ländern. Für die
Beschäftigten mit Migrationshintergrund waren der Handel (19%) und die
Sachgütererzeugung (15%) die wichtigsten Beschäftigungszweige, gefolgt von
Beherbergung und Gastronomie (12%) sowie der Bauwirtschaft (11%). Allerdings bestanden
einige Unterschiede zwischen den Zuwanderergenerationen: So arbeiteten Migrantinnen
und Migranten der ersten Generation vor allem im Tourismus (13%) und der Bauwirtschaft
(11%), wogegen Zuwanderer der zweiten Generation vermehrt im Handel (23%)
[beschäftigt waren]“135.
Die Gründe für diese Zahlen sind nicht Thema dieser Arbeit. Viele Studien beschäftigen
sich mit dem Zusammenhang zwischen Bildung, Deutschkenntnissen, Erfolg im
Berufsleben und Abstammung. Hier geht es um die Frage: Wie gehen die
Sachunterrichtsbücher mit dem Thema um? Werden die realen Arbeitsmarktdaten in
die Darstellung mit einbezogen?
4.5 Fragethema Abgebildete Kinder
Das Zeitalter trockener Textpassagen und Schwarzweißbildern ist dem des Bildzeitalters
gewichen. Auch die modernen Lehr- und Schulbücher sind durch farbige Abbildungen
und Fotos geprägt.
Jeder Mensch ist täglich hunderten Bildern und anderen Zeichen ausgesetzt, welche
durch Zeitungen, Verkehrsschilder, Handy, Internet usw. wahrgenommen werden.
Bilder und Texte sind zu den wichtigsten Botschaftsträgern geworden, mit denen sich
Menschen massenmedial verständigen und Informationen austauschen. Da visuelle
Elemente früher, schneller und beiläufiger wahrgenommen werden als Textelemente,
weicht das konzentrierte Lesen dem polyzentriertem Scannen oder labyrinthischen
Suchen. Bilder illustrieren, ergänzen den Text und können ihn vereinfachen. Sie steigern
die Motivation und machen neugierig. Vor allem Fotos können die Vorstellungskraft der
BetrachterInnen verstärken. Sie bergen jedoch auch die Gefahr, unbewusst zu
beeinflussen und zu emotionalisieren, wodurch Feindbilder entstehen können oder
Vorurteile aufgebaut werden.
Funktionen von Bildern
Bilder haben vielseitige Funktionen. Nach Hieber und Lenz136 sind sie
Informationsträger, unterstützen den Lernprozess und fördern
Kommunikationsprozesse. Sie ermöglichen die Anwendung von methodischen
Fähigkeiten und Fertigkeiten, eröffnen Handlungsmöglichkeiten, fördern Einstellungen
135 migration & integration. zahlen.daten.fakten (2010) S. 52
136 Hieber, Ulrich; Lenz, Thomas (2007)
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und Haltungen, ermöglichen Medienerziehung und unterstützen die
Leistungsüberprüfung. Diese Funktionen sind sehr wichtig für das Lernen und
Verstehen, was daher den Bildern in Schulbüchern eine hohe Bedeutung einräumt.
Bilder eignen sich besonders gut als Informationsträger, da sie die Komplexität der
Wirklichkeit reduzieren und so das Erschließen von Lerninhalten erleichtern. Sie gelten
als Ersatz für Realbegegnungen mit der Wirklichkeit und bieten so die Chance einen
Eindruck von der Realität zu bekommen, ohne diese selbst gegenwärtig zu sehen. Des
Weiteren unterstützen Bilder den Lernprozess, da sie Motivation und
Aufnahmefähigkeit erhöhen. Durch das Ansprechen des visuellen Gedächtnisses
verstärkt sich die Behalteleistung. Bilder ermöglichen weiteres entdeckendes Lernen
und eine Differenzierung und Individualisierung des Lernprozesses. Bilder fördern auch
Kommunikationsprozesse, da die Bildinterpretationen Sprachanlässe geben und
Fragestellungen ermöglichen bzw. zum Entwickeln von Problemlösungsstrategien
auffordern. In der Folge können Bildauswertungen auch kooperative Lernformen und
aktives Lernen ermöglichen. Bilder ermöglichen auch die Anwendung von methodischen
Fähigkeiten und Fertigkeiten. So erfordert das Bildverstehen Beobachtungs-,
Beschreibungs- und Bewertungsstrategien.
Diskurse im Bereich der Massenmedien, und als solche sind Schulbücher zu sehen,
beinhalten Text-Bild-Strukturen, die es zu entschlüsseln gilt. Die Fragen „Was sehe ich?“
und „Was bedeutet es?“ stehen im Zentrum der Untersuchung.
Eine für die Schule besonders wichtige Funktion von Bildern ist das Eröffnen von
Handlungsmöglichkeiten, wie zum Beispiel das Einzeichnen von Strukturen oder
Beschriften von Sachverhalten. Bilder sprechen Emotionen und Gefühle an und fördern
somit die ganzheitliche Wahrnehmung. Gleichzeitig bieten Bilder
Identifikationsmöglichkeiten und Perspektivenwechsel. Des Weiteren ermöglichen
Bilder Medienerziehung, da beispielsweise durch Bildvergleiche ihre
Manipulationsmöglichkeit verdeutlicht werden kann. Durch das Verwenden von
verschiedenen Bildarten können die vielfältigen Funktionen von Bildern im öffentlichen
Leben erkannt werden.
Im Essay „Rhetorik des Bildes“137 vertritt Barthes die Auffassung, dass es „keine
Wahrnehmung ohne unmittelbare Kategorisierung gibt“ und daher „die Fotografie im
Moment der Wahrnehmung verbalisiert wird.“138 Er unterscheidet drei Botschaften
eines Bildes: eine sprachliche, eine kodierte bildliche und eine nicht-kodierte bildliche.
Jedes Bild ist, so Barthes, polysemisch. Das heißt seine Bedeutung ist nicht allein durch
seinen Inhalt und seine Struktur determiniert, sondern es enthält eine „fluktuierende
137 Barthes, Roland (1990)
138 Barthes, Roland (1990) S. 24
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Kette“139 von Signifikaten, von denen der Leser einige auswählen, andere ignorieren
kann. Ein Bild ohne Text provoziert daher beim Betrachter ein Moment der Unruhe oder
Ungewissheit bezüglich seiner Bedeutung. Beide Funktionen der sprachlichen Botschaft,
die thematische und auch die symbolische Verankerung, können sich in einem Bildtext
überlagern. Es ist für die Analyse wichtig, die verschiedenen Funktionen zu
unterscheiden, da sie die Signifikate des Bildes jeweils auf unterschiedlichen Ebenen
beeinflussen, auf der denotativen und auf der konnotativen. Die kodierte bildliche
Botschaft enthält die Konnotationen, die das Image eines Produktes ausmachen. Die
nicht-kodierte bildliche Botschaft bezieht sich auf die denotative Ebene, das heißt die
dargestellten Gegenstände, Objekte und Personen stehen jeweils nur für sich. Aufgrund
des Konnotationssystems ist das „symbolische Bild konnotiert“ und vom
„buchstäblichen Bild, das demontiert ist“ zu unterscheiden.140 Durch das
gesellschaftliche Konnotationssystem werden nicht nur Images sondern auch Werte
transportiert. Bestimmte Eigenschaften und Zuschreibungen werden ausgeschlossen
oder forciert.
Was bedeutet das für die Frage nach der Abbildung von Kindern verschiedener
Hautfarbe, verschiedener typisierender kultureller Merkmale? Gerade das Thema
Hautfarbe ist in der Wissenschaft häufig diskutiert und behandelt worden.
„Die im Englischen als „Farbenblindheit“ (colour blindness) bezeichnete Ignorierung von
Hautfarbe funktioniert eben nicht als antirassistische Strategie, denn sie unterschlägt die
realen Machtverhältnisse, die Rassismuserfahrungen von Schwarzen und Immigrierten und
setzt eine Chancen- und Partizipationsgleichheit voraus, die nicht existiert. Damit werden
Rassismus und Diskriminierung nicht verhindert, sondern lediglich verschleiert.
Rassismuskritik und rassismuskritische Praxis kommen um den schwierigen Balanceakt der
notwendigen Wahrnehmung von Differenz einerseits und der immer wieder auch
notwendigen Nicht- Berücksichtigung dieser Unterschiede andererseits nicht herum.“141
Bilder sind Kommunikationsmittel in Kultur und Gesellschaft: Sie vermitteln emotionale
und rationale Botschaften. Sie sind auf den ersten Blick leicht verständlich. In der
Rezeption und Produktion von Bildern liegt wesentliches Potential für Bildungsprozesse
in einer durch Medien geprägten Gesellschaft. Aber Bilder geben darüber hinaus neue
Perspektiven auf die Welt. Bilder können über die Welt informieren,
Interpretationsmöglichkeiten der Welt anbieten, ästhetische Erfahrungen anbahnen.
Die Welt der Kinder wird durch ein von der Wahrnehmung geleitetes und strukturiertes
Denken bestimmt. Kinder denken über das nach, was sie wahrnehmen. Menschen aller
Altersklassen wählen, bewusst oder unbewusst, aus ihren Wahrnehmungen aus,
sammeln und gestalten sie.
139 Barthes, Roland (1990) S. 34
140 Siehe dazu: Barthes, Roland (1990) S. 35f.
141 Broden, Anna (2007) S. 25
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Es ist zu prüfen, ob die dargestellten Kinder im Klassenverband der Realität
entsprechen. Finden sich die SchülerInnen in den Abbildungen wieder, gelingt es den
Büchern „die Stellung des Menschen - insbesondere die der Schülerin bzw. des Schülers
- in dieser Wirklichkeit bewusst zu machen“?142 Die Stellung in der Wirklichkeit ist durch
ein Thematisieren oder Nicht-Thematisieren bemerkbar.
4.6 Fragethema Vornamen
Durch den Wandel in der Gesellschaft ist Wien längst keine homogene Stadt
‚hellhäutiger österreichischer‘ Kinder mehr. Der Anteil der Menschen verschiedenen
Nationalitäten und Muttersprachen, der Bürger mit Migrationshintergrund ist in den
letzten Jahren angestiegen.
Es gab im Schuljahr 2009/10 62.475 Schüler und Schülerinnen an Wiener
Volksschulen,143 davon 12.586 ausländischer Herkunft.144 Das entspricht einem Anteil
von 20,1 Prozent. Die Unterschiede je nach Bezirk sind groß.
Immer wieder wird in den Medien über ‚die Türken‘ geschrieben, es entsteht der
Eindruck, dass Österreich geradezu überrannt wird. Was sagen die Zahlen dazu? Mit
dem Stichtag 1.1.2010 zählte die Statistik Austria rund 183.000 Personen aus der Türkei
(Geburtsort bzw. Staatsbürgerschaft) in Österreich.145 Damit rangieren MigrantInnen
aus der Türkei nach Deutschen und Serben an dritter Stelle hinsichtlich der in Österreich
lebenden ausländischen Staatsangehörigen bzw. im Ausland Geborenen. Bezogen auf
den türkischen Migrationshintergrund leben insgesamt rund 247.500 Personen in
Österreich, davon sind 151.500 ZuwandererInnen der ersten und 96.100
ZuwandererInnen der zweiten Generation.146 Der Großteil der Personen mit türkischer
Staatsbürgerschaft lebt in Wien (73.205 Personen), gefolgt von Niederösterreich
(25.268 Personen) und Oberösterreich (22.904 Personen). Im Burgenland sind 863
TürkInnen gemeldet.
Die größte Herkunftsgruppe der ausländischen Wohnbevölkerung stammt mit knapp
213.000 Personen (Geburtsort bzw. Staatsbürgerschaft) aus Deutschland, gefolgt von
207.000 Personen aus Serbien, Montenegro und dem Kosovo. Es folgen: Türkei
(183.000), Bosnien und Herzegowina (130.000), Kroatien (70.000), Rumänien (63.000),
Polen (59.000), Tschechische Republik (46.000), Ungarn (39.000) und Italien (29.000).147
Das Bild, das in den Medien von der ‚Vormacht‘ der Türken gezeichnet wird, stimmt
142 Lehrplan der Volksschule (2009) S. 145
143 Quelle: STATISTIK AUSTRIA, Schulstatistik. Erstellt am: 29.11.2010
144 Siehe dazu: Tabelle Ausländische Schülerinnen und Schüler im Schuljahr 2009/20 im Anhang
145 migration & integration. zahlen.daten.fakten (2010) S. 9
146 migration & integration. zahlen.daten.fakten (2010) S. 9
147 migration & integration. zahlen.daten.fakten (2010) S. 9
56
nicht mit den Zahlen überein. Sehr wohl muss aber darauf hingewiesen werden, dass es
sehr große Unterschiede zwischen den Bezirken gibt. Je nach Stadtteil ist der Anteil der
Bevölkerung mit Migrationshintergrund ein anderer. So leben in den Bezirken 2, 5, 15
und 20 mehr als 40% Menschen mit Migrationshintergrund, während es im 13, 21, 22
und 23 Bezirk nur knapp über 20% sind.148 Das zeigt sich auch in der aktuellen
Schulstatistik.149
Vor- und Nachnamen spiele eine wichtige Rolle im täglichen Leben. Qualifikationen und
ansprechende Bewerbungsunterlagen sind unter Umständen wertlos, wenn der
Vorname nicht passt.
Vornamen können möglicherweise eine Karriere vorantreiben oder behindern. Der
Klang eines Namens veranlasst Menschen dazu, Rückschlüsse auf den jeweiligen
Bewerber zu ziehen. Dazu gehört aber nicht nur der Vorname, sondern auch die
Verbindung mit dem Nachnamen. Besonders Bewerber mit ausländischen Namen
haben es im Bewerbungsprozess oftmals schwerer als ihre gleichgestellten und
äquivalent qualifizierten Mitbewerber mit einem österreichisch klingenden Namen.
Professor Leo Kaas und sein Team von der Universität Konstanz haben für eine Studie
zwei fiktive Bewerber erfunden: einen mit und einen ohne türkischen
Migrationshintergrund. In deren Namen haben sie dann über 1.000 Bewerbungen für
ein Praktikum verschickt - mit eindeutigem Ergebnis. „Insgesamt stellen wir fest, dass
der türkisch klingende Name mit einem Nachteil von ungefähr 14 Prozent verbunden
ist“, sagt Kaas. Und: „Bei kleineren Unternehmen mit 50 oder weniger Mitarbeitern ist
der türkische Name mit einem 24-prozentigen Nachteil verbunden“, so der Professor.
„Aber auch bei großen Unternehmen, mit 10.000 Mitarbeitern, verschwindet der
Nachteil nicht.“ Bei diesen Firmen liege er bei noch 12 Prozent.150 Die deutsche Zeitung
‚Der Tagesspiegel‘ betitelt den Artikel zu diesem Thema „Der Fluch des türkischen
Namens“,151 die österreichische Zeitung ‚Der Standard‘ berichtet über diese Studie
unter dem Titel „Nachteile für Bewerber mit türkischen Namen“.152 Die Fernsehsendung
Stern TV hat die Untersuchung zum Anlass genommen, um ebenfalls einen Test zu
starten. Vier Studenten mit identischen Qualifikationen aber unterschiedlichen
Nationalitäten, wurden dafür ins Bewerbungsrennen geschickt. Die meisten
Einladungen zu einem Gespräch erhält am Ende die deutsche Bewerberin Nina. Sieben
Unternehmen wollen die junge Frau kennen lernen. Und nur in elf Fällen erhält sie eine
Absage oder gar keine Antwort. Die türkische Bewerberin Hülya bekommt dagegen nur
148 Siehe dazu Tabelle Bevölkerung nach Migrationshintergrund, Geschlecht und Bezirk im Anhang
149 Bildung in Zahlen 2009/10, S. 26
150 Stern TV vom 25.11.2011 http://www.stern.de/tv/sterntv/pilotprojekt-gegen-diskriminierung-mit-
anonymer-bewerbung-zum-job-1626547.html
151 http://www.tagesspiegel.de/wirtschaft/der-fluch-des-tuerkischen-namens/1678720.html (22.3.2011)
152 Onlineausgabe vom 12.2.2010 http://derstandard.at/1263706999374/Deutsche-Studie-Nachteile-fuer-
Bewerber-mit-tuerkischen-Namen (22.3.2011)
57
vier Einladungen. Und auch bei den Männern gibt es deutliche Unterschiede: Während
Daniel sechs Einladungen zu einem Gespräch bekommt, und in zwölf Fällen Absagen
oder keine Antwort erhält, sind es bei Sinan nur drei Einladungen und ganze 14
Absagen.
Auch eine Studie der Universität Oldenburg hat gezeigt, dass bestimmte Namen
Vorurteile auslösen können. Zu diesem Ergebnis kommt eine Studie der Arbeitsgruppe
von Erziehungswissenschaftlerin Astrid Kaiser und ihrer Mitarbeiterin Julia Kube von der
„Arbeitsstelle für Kinderforschung“. Per Online-Fragebogen wurden knapp 2.000
GrundschullehrerInnen anonymisiert befragt. Grundlage für die vorgestellten
Ergebnisse ist die detaillierte Auswertung von 500 Fragebögen. Laut dieser Studie
stehen Namen wie Peggy, Maurice, Justin oder Kevin für bildungsferne Schichten und
führen schon in der Schule zu Diskriminierungen seitens der Lehrer. Andererseits stehen
Namen wie Jakob, Simon, Lukas oder Marie für leistungsstarke Schüler, die eine bessere
Förderung erhalten und tendenziell in der Notenvergabe Vorteile haben. Bestimmte
Vornamen führen bei vielen LehrerInnen zu Vorannahmen, was die Fähigkeiten und das
Verhalten der Kinder betrifft. Assoziationen, die durch Vornamen entstehen und auf
dem Schulhof zu Hänseleien führen, entwickeln sich schnell auch auf dem Arbeitsmarkt
zu einem hinderlichen Stigma. Manchmal ist auch gar nicht der unglücklich gewählte
Vorname entscheidend, sondern Assoziationen und Erfahrungen, die der Lehrer (oder
ein Personalchef) mit einem bestimmten ‚Alexander‘ gemacht hat. In einem Interview
mit Spiegel Online sagte Kaiser: „Was mich bei der Studie allerdings überrascht hat, war
die Deutlichkeit und die Schärfe, mit der die befragten Lehrer über bestimmte Namen
urteilen – und mit welcher Bestimmtheit sie davon ausgehen: Das ist kein Vorurteil, das
ist eigene Erfahrung, das ist die Wahrheit.“153 Vorurteile von Lehrern über die
Fähigkeiten eines Kindes mit diesen assoziierten Charaktereigenschaften ersticken
nachweislich die Bildungschancen im Keim und können sich später auch bei
Personalentscheidungen wiederfinden.
„Das ist das Spannende an Vorurteilen gegenüber Vornamen: Sie sind nicht sichtbar und
den meisten deshalb auch nicht bewusst – anders als etwa bei der Hautfarbe.“154
2009 kamen in Österreich rund 76.000 Neugeborene zur Welt. Mit 12,5% lag die
Geburtenrate der ausländischen Bevölkerung über jener der Österreicherinnen (8,7%).
Dabei fiel die Geburtenrate bei türkischen Staatsangehörigen mit 14,9% im Vergleich
zum Durchschnitt sowie zu Personen anderer Herkunft deutlich höher aus.155 Das
durchschnittliche Alter der Mutter bei der Geburt des ersten Kindes lag 2009 bei 28,5
153 Astrid Kaiser im Interview mit Oliver Trenkamp, Spiegel Online 18.9.2009
http://www.spiegel.de/schulspiegel/wissen/0,1518,649736,00.html (23.3.2011)
154 Astrid Kaiser im Interview mit Oliver Trenkamp, Spiegel Online 18.9.2009
http://www.spiegel.de/schulspiegel/wissen/0,1518,649736,00.html (23.3.2011)
155 migration & integration. zahlen.daten.fakten (2010) S. 36
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Jahren bei Österreicherinnen, Frauen ausländischer Herkunft waren durchschnittlich
26,4, Türkinnen 23,9 Jahre alt.156 Wie wirkt sich das im Wiener Alltag aus? Prägen
beliebte weibliche Vornamen wie z.B. Yasemin, Gordana, Meryem, Vesna oder Zehra
und männliche Vornamen wie Dragan, Imre, Umut, Ali, Cem und Ivica Wiener
Volkschulen? Bei einem Anteil von 52,2% Schülerinnen mit nicht-deutscher
Muttersprache an Wiener Volksschulen im Schuljahr 2009/10157 erwartet man ein bunt
gemischtes Bild in den Klassenlisten. Wie schaut es in den Schulbüchern aus? Stehen die
Vornamen der Kinder in Bildunterschriften, Dialogen oder Beschreibungen
gleichberechtigt nebeneinander? Spiegelt sich das Verhältnis der Klassengemeinschaft
wider?
4.7 Fragethema Religiöse Symbole
Fünf Religionen werden im Allgemeinen als Weltreligion bezeichnet: Christentum (etwa
2,1 Mrd. Anhänger), Islam (etwa 1,3 Mrd. Anhänger), Hinduismus (etwa 850 Mio.
Anhänger), Buddhismus (etwa 375 Mio. Anhänger) und Judentum (etwa 15 Mio.
Anhänger).158 In den österreichischen Medien findet der Islam die meiste Beachtung.
Besonders seit den Vorkommnissen vom 11. September 2001, den Anschlägen auf das
World Trade Center und das Pentagon, wird der Islam vielerorts mit Terrorismus
gleichgestellt. Der Streit um die Errichtung von Moscheen und Minaretten hat nach der
Schweiz und Deutschland auch Österreich erfasst. Je stärker die islamische
Bevölkerungsminderheit in Europa auf die Errichtung sichtbarer Moscheen und
Gemeindezentren drängt, desto stärker beginnt sich der emotionale Widerstand von
Teilen der Mehrheitsbevölkerung zu rühren. Minarette und Kopftücher sind für viele
zum Symbol dafür geworden, dass sich die muslimischen Zuwanderer nicht integrieren
wollen, sondern eine parallele Gesellschaft mit traditionellen islamischen Werten und
Gesetzen anstreben.159
Sehr häufig werden der Islam und seine AnhängerInnen an einem dünnen Stoff fest
gemacht. Das Kopftuch ist das wohl meist diskutierte Stück Stoff, das auf dem Markt
religiöser Bekleidungsstücke zu finden ist. Es steht als Symbol für Widerstand und
religiöse Identität, für verhüllte Weiblichkeit und für demonstrative Weiblichkeit, für
Tradition und für Abkehr von Tradition, für die Herrschaft des Patriarchats über die Frau
und für die Herrschaft der Frau über die Blicke des Mannes, für den politischen Islam in
orthodoxen Staaten und die Angst vor der schleichenden Islamisierung Europas. Oft
wird das Kopftuch gleichgesetzt mit Fundamentalismus, Gewalt, Unterdrückung.
156 migration & integration. zahlen.daten.fakten (2010) S. 9
157 Quelle: STATISTIK AUSTRIA, Schulstatistik. Erstellt am: 29.11.2010
158 Siehe dazu http://de.wikipedia.org/wiki/Weltreligion (22.3.2011)
159 Siehe dazu: Bauer, Werner (2007) S. 3f.
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Der europäische Kopftuchstreit entzündet sich an der Frage, ob das Tragen einer
weiblichen Kopfbedeckung (Kopftuch oder ähnliches) als religiöses Symbol in
bestimmten Bereichen der Öffentlichkeit, insbesondere in Ämtern und staatlichen
Ausbildungseinrichtungen, gestattet ist oder untersagt werden soll. Dabei handelt es
sich um einen Konflikt zwischen der im Westen garantierten Religionsfreiheit einerseits
und der religiösen Neutralitätspflicht des Staates andererseits.
Die Verschleierung der Frau wird im Koran nirgendwo explizit erwähnt.160 Nur zwei der
114 Kapitel des Korans, die nach Auffassung der Muslime offenbarte Schrift, geben
Hinweise auf die Bekleidungsvorschriften, die für die muslimische Frau – da ‚muslimisch‘
mit ‚gottergeben‘ zu übersetzen ist – religiöse Pflicht sind. Bei der Begründung der
Verschleierungs- oder Bedeckungspflicht beziehen sich Muslime auf die Suren 24 und
33: „O Prophet, sprich zu deinen Gattinnen und deinen Töchtern und den Weibern der
Gläubigen, dass sie sich in ihren Überwurf verhüllen. So werden sie eher erkannt und
werden nicht verletzt. Und Allah ist verzeihend und barmherzig.“ Das Wort ‚Kopftuch‘
ist mit keiner Silbe erwähnt. Es gibt einige Hadithe161 die den muslimischen Frauen
empfehlen, ihren Körper mit Ausnahme des Gesichts und der Hände zu bedecken.
Praktizierende Muslime betonen, dass das Tragen eines Kopftuches oder Schleiers eine
religiöse Pflicht und kein Ausdruck einer politischen Haltung sei, weshalb die weibliche
Kopfbedeckung unter dem Schutz der Religionsfreiheit stehe. Kontroversen um den Bau
von Moscheen mit Minaretten gibt es derzeit in mehreren Ländern Europas. Sie sind
Teil wachsender Konflikte und kontroversieller Debatten um islamische Symbole im
öffentlichen Raum. Diese Konflikte belasten das Zusammenleben zwischen Muslimen
und Nicht-Muslimen und stellen zudem Grundwerte wie die Religions- und
Meinungsfreiheit in Frage. In den Medien finden sich unzählige Reportagen,
Diskussionen und wissenschaftliche Untersuchungen zu diesem Thema.162
Kopftuch- und Minarettstreit sind Stellvertreterdebatten, in die sämtliche Themen des
Integrationsdiskurses einfließen. Sieht man von Argumenten wie der ‚Störung des
Ortsbildes‘ durch Minarette oder der ‚Ruhestörung durch Gebetsrufe‘ einmal ab, so
wird von den Kritikern des Islam regelmäßig die Behauptung erhoben, das Tragen von
Kopftüchern und der Bau von Minaretten behindere die Integration der Muslime und
fördere das Entstehen von ‚islamischen Parallelgesellschaften‘. Beide, Kopftuch und
Minarett, werden von vielen Menschen in Europa als auffällige Symbole einer fremden
160 Siehe dazu u.a.: Knieps, Claudia (2005) S. 1ff.
161 Als Hadithe werden die mündlich überlieferten Worte und Taten des Propheten Mohammed
bezeichnet, die später schriftlich niedergelegt und in zwölf Büchern gesammelt wurden. Koran und
Hadithe zusammen bilden die religiöse Grundlage des Islams.
162 Stellvertretend sei hier erwähnt: http://www.zeit.de/2010/19/DOS-Kopftuch?page=all&print=true;
http://www.bpb.de/popup/popup_druckversion.html?guid=0S0DT8
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Kultur wahrgenommen und auf beide werden Ängste und Vorurteile gegenüber dem
Islam und der ‚drohenden Islamisierung‘ unserer europäischen Gesellschaft projiziert.163
Der Marktforscher Rudolf Bretschneider geht in „Wir und die Andern. Die Einstellung
der Österreicher/innen zu Migration und Integration“ auch der Frage nach:
„Wie steht es um die Akzeptanz von auffälligen religiösen Hinweisen wie bestimmte
Kleidungsstücke in der Öffentlichkeit? Gerade die von islamischen Glaubensanhängern
praktizierte öffentlich sichtbare Religionsausübung in Form von spezieller Kleidung wie
Kopftuch und Turban stößt bei 38% der Österreicher auf eine gewisse Ablehnung, obwohl
man generell religiösen Symbolen im öffentlichen Raum (wie z.B. Kreuze in Schulen)
weitgehend tolerant gegenübertritt (70% sind für eine Erlaubnis). Österreich legt damit
generell eine deutlich tolerantere Einstellung an den Tag als streng laizistische Staaten wie
beispielsweise Frankreich, aber bei diesem gerade für den Islam sehr sensiblen Bereich ist
man dann doch etwas kritischer, wobei auch dies für eine Mehrheit von immerhin 59% kein
Problem darstellt. Deutlich stärker (54%) fällt die Ablehnung gegen das Tragen ostentativ-
religiöser Kleidungsstücke im Zusammenhang mit professionellen Kontexten aus, etwa bei
öffentlich Bediensteten während der Ausübung ihres Dienstes (siehe Chart 9 auf Seite
25).“164
Es zeigt sich, dass das Kopftuch ein sehr symbolträchtiges Stück Stoff ist. Die Alltags-
und Mediendiskurse sind dabei vor allem durch kulturkonträre Symbolisierungen
gekennzeichnet. So gilt beispielsweise für die einen das Kopftuch als Symbol der
Unterdrückung, für die anderen ist es dagegen ein Symbol der Befreiung.
Symbolisierungen, die mit dem Kopftuch in den Diskursen transportiert werden, wirken
als Diskussionsblockaden. Im augenblicklichen Kopftuchstreit stehen sich
Kulturpositionen unvereinbar gegenüber.
„Allzu deutlich als ‚Fremde‘ wahrgenommene Mitmenschen werden als Nachbarn nicht
geschätzt. 20% der Österreicher möchten dezidiert keine Ausländer als Nachbarn haben.
Roma/Sinti erfahren zwar die stärkste Ablehnung, aber augenfällig ist die gewachsene
Nichtakzeptanz von Muslimen. Die hohe Zunahme derer, die Muslime nicht im
Wohnumfeld haben möchten (von 19% auf 25% zwischen 1994 und 2002), deutet auch
hierzulande bereits auf eine Islamophobie hin.“165
In Österreich ist die islamische Glaubensgemeinschaft seit der Annexion Bosniens und
der darauf folgenden Verkündung des Islamgesetzes 1912 offiziell anerkannt und
genießt damit den Status einer Körperschaft öffentlichen Rechts. Die Islamische
Glaubensgemeinschaft in Österreich (IGGiÖ) ist die offizielle Vertretung und Verwaltung
der religiösen Belange aller in Österreich lebenden Muslime. Neben der IGGiÖ gibt es
noch zahlreiche andere islamische Organisationen in Österreich, die teilweise in ihrem
Beirat vertreten sind. Zu den Aufgabenfeldern der IGGiÖ zählen unter anderem die
163 Bauer, Werner (2007) S. 7
164 Bretschneider, Rudolf (2007) S. 23
165 Bretschneider, Rudolf (2007) S. 24
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Errichtung und Verwaltung islamischer Friedhöfe, die Beaufsichtigung von rituellen
Schlachtungen, Besuchs- und Sozialdienste in Spitälern und Haftanstalten, der
Islamunterricht an Schulen und die Ausbildung von Islamlehrern. Islamischen
Religionsunterricht gibt es in Österreich seit dem Schuljahr 1982/1983. Für die
Lehrerausbildung islamischer Religionslehrer wurde 1998 die Islamische
Religionspädagogische Akademie gegründet (IRPA), welche auf dem Niveau eines
Bakkalaureats islamische ReligionslehrerInnen ausbildet. Die Muslime besitzen eine
weitreichende innere Autonomie. Das Tragen eines Kopftuchs gilt als eine
Inanspruchnahme des Rechtes auf Religionsfreiheit, das in Artikel 14 Abs. 1 des
Staatsgrundgesetzes 1867 sowie in Artikel 9 der Europäischen
Menschenrechtskonvention verbrieft ist. Es gibt daher in Österreich kein
Kopftuchverbot.166
Die Anwaltschaft für Gleichbehandlung, eine unabhängige staatliche Einrichtung zur
Durchsetzung des Rechts auf Gleichbehandlung und Gleichstellung und zum Schutz vor
Diskriminierung, erinnert daran:
„Arbeitssuchende und Menschen, die bereits in der Privatwirtschaft beschäftigt sind,
werden durch das Gleichbehandlungsgesetz vor Benachteiligungen aufgrund ihrer Religion
geschützt. Da religiöse Symbole oder religiöse Kleidungsstücke wie das islamische Kopftuch
Ausdruck der religiösen Überzeugung sind, können sich Musliminnen, die es tragen, auf das
Gesetz berufen.“167
„Eine Muslimin, die aus religiöser Überzeugung das Kopftuch trägt, darf nicht aus diesem
Grund am Arbeitsplatz schlechter behandelt werden oder Nachteile erfahren, die sie ohne
das Kopftuch nicht erfahren hätte.“168
Ganz aktuell ist der „Rassismus-Report 2010“, den die Initiative Zara169 vorgelegt hat.
Die Überschrift „Rassismus gegen Frauen mit Kopftuch nimmt zu“ ist breit in den
Medien vertreten.170 Laut Zara scheint die Hemmschwelle bei Rassismus
zurückzugehen, vor allem im Internet. Demnach gibt es vor allem Probleme, als gläubige
Muslimin einen Job zu bekommen, wenn man diesen mit Kopftuch ausüben will. Opfer
sind immer öfter Frauen mit Kopftuch. Zu spüren bekommen die Musliminnen dies am
166 Siehe dazu: Bauer, Werner (2007) S. 9
167 Broschüre der Anwaltschaft für Gleichbehandlung mit dem Titel „Kopftuch am Arbeitsplatz“
http://www.bka.gv.at/DocView.axd?CobId=42292 Stand Jänner 2011
168 Broschüre der Anwaltschaft für Gleichbehandlung mit dem Titel „Kopftuch am Arbeitsplatz“
http://www.bka.gv.at/DocView.axd?CobId=42292 Stand Jänner 2011
169 ZARA – Zivilcourage und Anti-Rassismus-Arbeit wurde im Jahr 1999 mit dem Ziel gegründet,
Zivilcourage und eine rassismusfreie Gesellschaft in Österreich zu fördern sowie alle Formen von
Rassismus zu bekämpfen. Die Arbeit wird vom Wiener Magistrat 17 Integration und Diversität (MA 17)
unterstützt. Infos unter http://www.zara.or.at/
170 http://oesterreich.orf.at/stories/505559/ (22.3.2010), http://kurier.at/nachrichten/2083427.php
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Arbeitsmarkt, wenn sie mit dem klaren Hinweis auf ihr Kopftuch abgelehnt werden, und
im öffentlichen Raum durch Beschimpfungen.171
Das Kopftuch ist für Schlagzeilen in allen Medien gut. So titelt der Standard in seiner
Online-Ausgabe vom 18. Dezember 2008 „Wien: Erste Straßenbahnfahrerin mit
Kopftuch“.172 Nach der Kritik der FPÖ an „Wiens erste muslimische Straßenbahnfahrerin
mit Kopftuch“ gab der Wiener Bürgermeister eine Stellungnahme dazu ab: „Es gehe
darum, die geeignetsten Bewerber für den Arbeitgeber Wien zu finden“ und „eine Frau
mit Kopftuch in der Straßenbahn stellt sicher keine Gefahr dar, sondern ist ein Zeichen
dafür, dass wir in einer multikulturellen, offenen und toleranten Stadt leben“ so
Bürgermeister Häupl.173
Wird in Schulbüchern dieses offene, multikulturelle Wien abgebildet? Wird in den
Schulbüchern religiösen Symbolen Platz eingeräumt? Schulbüchern kommt bei diesem
Diskursthema eine wichtige Rolle zu, da „[…] in der Schule nicht nur bedeutsames
Wissen zirkuliert, sondern dieses Wissen auf die Schüler, die lernen, sich als
beispielsweise als ‚Muslime‘ oder ‚Christen‘ zu verstehen, grundlegend Einfluss
nimmt.“174
4.8 Fragethema Interkulturelles Lernen
Interkulturelles Lernen ist ein nicht eindeutig definierter Begriff. In der Fachliteratur
finden sich viele Begriffe, die ähnliches behandeln: ‚Interkulturelle Erziehung‘,
‚Interkulturelle Pädagogik‘, ‚Interkultureller Unterricht‘ um nur einige zu nennen. Das
Thema ‚Interkulturelle Erziehung‘ wird in der Fachliteratur in Bezug auf die Schule oft
aufgegriffen, die Auseinandersetzung damit reicht bis hin zu konkreten methodisch-
didaktischen Vorschlägen für den Unterricht. Auf Wikipedia findet sich die Definition:
„Interkulturelles Lernen bezeichnet eine Form des sozialen Lernens mit dem Ziel der
interkulturellen Kompetenz.“175
Das Wort ‚interkulturell‘ ist fast schon zu einem Modewort geworden und scheint in
seiner Begrifflichkeit nicht so recht fassbar zu sein. Bekannt ist jedoch schon länger die
enge Verbindung und gegenseitige Abhängigkeit von Sprache und Kultur und damit von
Sprachenlernen und Kulturlernen. Beobachtungen darüber, dass eine sprachlich






174 Mecheril, Paul; u.a. (2010) S. 72
175 http://de.wikipedia.org/wiki/Interkulturelles_Lernen (29.3.2011)
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wir, finden sich besonders beim Vergleich von relativ weit voneinander entfernt
liegenden Kulturen. Der Germanist Bernd Müller-Jacquier definiert interkulturelles
Lernen so:
„Interkulturelles Lernen ist ein situativer Lernprozess zwischen Personen aus verschiedenen
Kulturen. Voraussetzung interkulturellen Lernens ist [...] ein interkultureller
Kommunikationsprozess, in dessen Rahmen Sprecher/Hörer aus C1/C2 miteinander in
Beziehung treten und in dessen Rahmen sie in der Regel eine Reihe von wie immer
gearteten Fremderfahrungen machen. Die Fremderfahrungen umfassen
- den Umgang mit fremdem Handeln, Wissen und kommunikativem Verhalten (basierend
auf fremdkulturellen Kulturstandards) allgemein,
- die Erschließung entsprechender fremder Bedeutungen,
- die Reflexion der Wirkung fremder Bedeutungen auf die eigene Handlungsorientierung
und
- die Reflexion der möglichen Wirkung des eigenen als fremdem Verhalten auf den/die
Gegenüber und sind integraler Bestandteil interkulturellen Lernens"176
Wolfgang Nieke versteht interkulturelle Erziehung als eine Förderung in der
multikulturellen Gesellschaft. Dabei ist interkulturelle Erziehung eine Antwort auf die
Anforderungen der multikulturellen Gesellschaft.177 „Interkulturelles Lernen ist Lernen
in einer multikulturellen Gesellschaft und will allen Teilen in dieser Gesellschaft Platz
einräumen. Die ganze Gesellschaft soll die Nutzung  von interkultureller Erziehung
ermöglichen und gleichzeitig davon profitieren.“178
In Österreich wurde das Konzept der interkulturellen Erziehung zu Beginn der 1980er
Jahre aktuell. Ein Diskussionspunkt war damals der zweisprachige Unterricht in Orten
mit slowenischsprachigen Familien. Im Zuge zahlreicher politischer Diskussionen wurde
auch dort die so genannte Ausländerpädagogik durch interkulturelle Erziehung
ersetzt.179 Heute wird das Thema der interkulturellen Erziehung in Österreich und
insbesondere in Wien oft diskutiert. Interkulturelles Lernen ist ein Unterrichtsprinzip an
Volksschulen und wurde erstmals 1991 in die Lehrpläne aufgenommen. Dazu steht im
Bundegesetzblatt 439/1991 geschrieben:
„Allgemeines Bildungsziel
Eine besondere sozialerzieherische Aufgabe erwächst der Grundschule dort, wo sie
interkulturelles Lernen ermöglichen kann, weil Kinder mit deutscher und nichtdeutscher
Muttersprache unterrichtet werden. Die Aspekte des interkulturellen Lernens unter
besonderer Berücksichtigung des Kulturgutes der entsprechenden Volksgruppen werden im
besonderen Maße in jenen Bundesländern zu verwirklichen sein, in denen Angehörige der
Volksgruppe bzw. österreichische und ausländische Kinder gemeinsam unterrichtet werden.
176 Müller-Jacquier, Bernd (1994)
177 Siehe dazu: Nieke, Wolfgang (2000) S. 35
178 Nieke, Wolfgang (2000) S. 35
179 Siehe dazu: Auernheimer, Georg (2007) S. 32
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Im Rahmen der Auseinandersetzung mit dem jeweiligen anderen Kulturgut sind
insbesondere Aspekte wie Lebensgewohnheiten, Sprache, Brauchtum, Texte (z.B.
Erzählungen, Märchen, Sagen), Tradition, Liedgut usw. aufzugreifen.
Interkulturelles Lernen beschränkt sich nicht bloß darauf, andere Kulturen kennen zu
lernen. Vielmehr geht es um das gemeinsame Lernen und das Begreifen, Erleben und
Mitgestalten kultureller Werte. Aber es geht auch darum, Interesse und Neugier an
kulturellen Unterschieden zu wecken, um nicht nur kulturelle Einheit, sondern auch Vielfalt
als wertvoll erfahrbar zu machen.
Interkulturelles Lernen soll in diesem Zusammenhang einen Beitrag zum besseren
Verständnis bzw. zur besseren gegenseitigen Wertschätzung, zum Erkennen von
Gemeinsamkeiten und zum Abbau von Vorurteilen leisten. Querverbindungen zum
didaktischen Grundsatz des sozialen Lernens und zum Unterrichtsprinzip Politische Bildung
einschließlich Friedenserziehung sind sicher zu stellen.“180
Gertraud Steininger schreibt in „Interkultureller Dialog - Interkulturelles Lernen“181 zu
diesem Unterrichtsprinzip:
„Das Unterrichtsprinzip hilft allen Beteiligten zu entdecken,
 dass Menschen gleichwertig, aber unterschiedlich sind,
 dass die Identität eines Menschen auch, aber nicht ausschließlich kulturell bedingt ist
und dass sie sich im Lauf eines Lebens verändern und weiterentwickeln kann,
 dass es möglich ist, mit Unterschieden zu leben,
 dass man voneinander lernen und trotz unter schiedlicher Lebensumstände einander
achten, helfen und in Freundschaft leben kann.“182
Paul Mecheril meint: „Interkulturelles Lernen stellt eine zentrale Bildungsaufgabe
dar“183 und wird in einer pluralen Welt immer bedeutender. Sensibilität für
unterschiedliche Einstellungen, soziale und kulturelle Orientierungen und Lebensweisen
sollte als wichtiger Bestandteil beruflicher Qualifikationen und einer demokratischen
Alltagskultur, vor allem aber zum Abbau von Konkurrenzängsten und negativem
Abgrenzungsverhalten gegenüber Anderen gefördert und im Schulalltag fest verankert
sein. Nicht erst seitdem es MigrantInnen gibt, gibt es interkulturelle Begegnungen. Denn
- sind pädagogische Prozesse nicht schon immer interkulturelle Prozesse, in dem Sinne,
dass mehr als eine Kultur daran beteiligt sind und es z.B. die Kultur des Pädagogen und
die des/der Jugendlichen gibt? Der Klassenraum ist ein interkulturelles Lernfeld, ein Ort
vielfältiger interkultureller Begegnungen. Schule ist eine internationale Angelegenheit
geworden. In ganz Wien gibt es kaum noch eine Schulklasse, in der Kinder
180 http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/prinz/interkult_lernen_lp.xml (22.3.2011)
181Broschüre zum Europäischen Jahr des interkulturellen Dialogs sowie zu den Aktionstagen Politische
Bildung 2008 ﬁnanziert aus Mitteln des BMUKK
182 http://www.projekte-interkulturell.at/data/upload/docs/Interkultureller_Dialog_-
_Interkulturelles_Lernen.pdf S. 5
183 Mecheril, Paul; u.a. (2010) S. 63
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österreichischer Herkunft, österreichischer Nationalität und deutscher Muttersprache
unter sich sind.
„So ballt sich rund die Hälfte aller Zuwanderer und ihrer Nachkommen im Großraum Wien,
und auch hier schwerpunktmäßig in bestimmten Stadtbezirken. In den restlichen
Ballungszentren siedeln sich zwischen 10 und 20% der Zuwanderer an. Im gesamten
ländlichen Befragungsgebiet trifft man noch viel weniger Ausländer an (zwischen 0 und
5%).“184
Interessant ist die Bemerkung auf der Homepage des Ministeriums:
„Auf Grund wiederholter Anfragen scheinen folgende Anmerkungen angebracht:
 Das Unterrichtsprinzip hat auch dann seine Gültigkeit, wenn in der Klasse keine
SchülerInnen mit Migrationshintergrund und keine SchülerInnen, die einer
autochthonen Volksgruppe angehören, vertreten sind. Bei der konkreten Umsetzung
des Unterrichtsprinzips ist jedoch sinnvollerweise die sprachliche und kulturelle
Zusammensetzung der Klasse zu berücksichtigen.
‚Interkulturelles Lernen‘ ist nicht mit dem besonderen Förderunterricht in Deutsch zu
verwechseln. Letzterer richtet sich ausschließlich an SchülerInnen mit anderen Erstsprachen
als Deutsch, deren Kompetenz der Unterrichtssprache noch nicht zielsprachenadäquat ist,
während das Unterrichtsprinzip ‚Interkulturelles Lernen‘ alle SchülerInnen in einer Klasse,
ungeachtet ihrer sprachlichen und geografischen Herkunft und ungeachtet ihrer
Deutschkompetenz, anspricht und als Querschnittmaterie in die Unterrichtsgegenstände
einfließen soll.“185
Aufgabe der interkulturellen Erziehung ist es, in diesem Zusammenhang
Missverständnisse und unangenehme Situationen, die Kinder und Jugendliche mit
Migrationshintergrund erfahren, zu thematisieren und dabei die kulturellen
Hintergründe deutlich werden zu lassen.186 So können die vielleicht unbewussten
Abwertungstendenzen bewusst gemacht und letztlich auch verhindert werden. Unter
‚Kulturrassismus‘ versteht man,
„[…] dass neben der Unterscheidung entlang biologischer und körperlicher Merkmale
rassistische Unterscheidungen und Begründungen auf ‚Kultur‘ zurückgreifen.“187
Im engeren Sinn werden Kulturen meist mit Nationen gleichgesetzt. An Projekte zum
Kennen lernen wird oft der Anspruch gestellt, über „die Kulturen der Fremden“, der
Anderen, der Ausländer mehr zu erfahren, um dadurch ihre Verhaltensweisen besser
einordnen zu können. Auch wenn der Anspruch berechtigt ist, muss er uneinlösbar
bleiben. Ein Grund für viele Missverständnisse liegt bei dem zugrundeliegenden
Verständnis von Kultur als Nationalkultur. Um über diejenigen etwas zu erfahren, die
184 Bretschneider, Rudolf (2007) S. 21
185 http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/prinz/interkult_lernen.xml (25.3.2001), Hervorhebungen
im Original
186 Siehe dazu: Nieke (2008) S. 82
187 Mecheril, Paul; Melter, Claus: In Mecheril, Paul; u.a. (2010) S. 152
66
hier leben, arbeiten, zur Schule gehen etc., ist ein landeskundliches Wissen über z.B. die
Türkei oder Ghana wenig aufschlussreich. Es kann im Gegenteil zu Stereotypisierungen
führen. Damit ist nicht gemeint, dass es keinerlei herkunftsbedingte und topographisch
festzumachende kulturelle Unterschiede zwischen Menschen gibt. Nur diese zu
studieren, ohne die aktuellen Lebensbedingungen (samt der entwickelten
Verarbeitungs- und Umgangsformen mit denselben) in Betracht zu ziehen, bringt wenig
brauchbare Erkenntnisse. Kulturen sind unabgeschlossen, prozesshaft und veränderbar.
Sie sind weder Naturkonstanten noch Eigenschaften, die Menschen determinieren.
Kulturen sind klassen-, alters-, geschlechtsspezifisch und unterscheiden sich nach
ethnischen, sprachlichen und anderen Gesichtspunkten.
„Das gut gemeinte Bemühen um Interkulturalität, das Feiern fremder Feste etwa, kann in
diesem Fall von den Minderheitenangehörigen nicht recht ernst genommen werden. Und
es bleibt auch für das Denken der Mehrheitsangehörigen folgenlos, weil diese durch
Alltagserfahrung ständig in ihren Denkschemata des ‚wir-sie‘ und ‚oben-unten‘ bestätigt
werden.“188
Auernheimer beschäftigt sich in mehreren Büchern mit Interkultureller Pädagogik.189 Er
stellt fest, dass die Diskussion um interkulturelle Erziehung lange Zeit auf theoretisch-
programmatischem Niveau war und sich erst seit einigen Jahren auf die
Realisierungsmöglichkeiten im Schulalltag verlagert. Die Suche nach Ansätzen einer
interkulturellen Schulkultur, eines neuen pädagogischen Ethos im Umgang mit
Minderheiten in unserem Schulsystem, deckt positive Tendenzen auf. Sie zeigt an
Fallbeispielen, dass inzwischen ein unverkrampfter Umgang mit der multikulturellen
Situation möglich ist. Einigkeit besteht darin, dass es heutzutage notwendig ist,
Interkulturelles Lernen als wesentlichen Bestandteil in den Schulalltag aufzunehmen.
Die Existenz positiver Fallbeispiele schließt jedoch nicht aus, dass Diskriminierung von
Migrantenkindern und -jugendlichen im Schulalltag vorkommt. Es gibt sozusagen eine
objektiv messbare Seite schulischer Diskriminierung, die sich in Schulnoten, Schulerfolg
oder Schulversagen manifestiert. Da der Schulerfolg von Migrantenkindern (was
erreichte Hauptschulabschlüsse oder den Gymnasialbesuch angeht) immer noch hinter
dem der deutschen und österreichischen Kinder zurückbleibt, liegt der Schluss nahe,
dass Diskriminierung existiert.190
In Österreich ist, wie bereits erwähnt, das Interkulturelle Lernen durch ein eigenes
Unterrichtsprinzip in der Schule verankert. Es geht um das gemeinsame Lernen und das
Begreifen, Erleben und Mitgestalten kultureller Werte. Und auch die Vielfalt im eigenen
Land soll in diesem Zusammenhang Beachtung finden: durch die Auseinandersetzung
188 Auernheimer, Georg (2006) S. 3f.
189 Siehe dazu u.a: Auernheimer, Georg (2001), Auernheimer, Georg (2007) und Auernheimer, Georg
(2006)
190 Siehe dazu: Auernheimer, Georg (2006); Auernheimer, Georg (2001)
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mit dem Kulturgut der in Österreich lebenden Volksgruppen und durch einen positiven
Zugang zu Zwei- oder Mehrsprachigkeit.
4.9 Fragethema Europa
Bei diesem Diskursthema geht es um mehrere Fragen. Wie wird Österreichs Rolle in
Europa gesehen? Ist Österreich nur als EU Mitglied in den Schulbücher vertreten, oder
wird auch an die ehemalige Bedeutung am Rande des Eisernen Vorhangs erinnert?
Werden unter ‚Europa‘ nur beliebte Urlaubsländer wie Spanien und Italien verstanden,
oder wird bewusst auch auf die Herkunftsländer vieler MigrantInnen in Wien
eingegangen?
Österreich war immer im Zentrum Europas.191 Nach dem Zweiten Weltkrieg erlangte die
Republik Österreich erst mit der Unterzeichnung des Staatsvertrages am 15. Mai 1955
durch die Bundesregierung und Vertretern der Siegermächte, und dem formal davon
unabhängigen Bekenntnis zur Neutralität, ihre volle Souveränität am 27. Juli 1955. Am
26. Oktober 1955, nach dem Abzug der Besatzungssoldaten, erfolgte vom Nationalrat
der Beschluss über die Immerwährende Neutralität Österreichs, dieser Tag ist seit 1965
österreichischer Nationalfeiertag. Bedingt durch die Neutralität konnten sowohl mit den
westlichen Ländern als auch mit den damaligen Ostblockländern gute kulturelle und
wirtschaftliche Bande geknüpft werden. Österreich war das ‚Ende‘ des westlichen
Europas. Österreich konnte auf Grund seiner Neutralität, wenn auch nicht auf
politischer, so doch auf kultureller Ebene, den Eisernen Vorhang in Richtung seiner
nördlichen und östlichen Nachbarn etwas aufweichen. So konnten Österreicher
wesentlich früher als die übrigen Europäer ohne Visum nach Ungarn einreisen. In
Europa wurden die Grenzanlagen entlang des Eisernen Vorhangs zuerst von Ungarn ab
dem 2. Mai 1989 abgebaut. Die symbolische Öffnung eines Grenztors zwischen
Österreich und Ungarn beim Paneuropäischen Picknick am 19. August 1989 mit
Zustimmung beider Regierungen galt als erste ‚offizielle‘ Öffnung des Eisernen
Vorhangs.
Seit der Öffnung der Grenzen des früheren Ostblocks 1989/1990 liegt Österreich nicht
mehr an der Ostgrenze Europas. In der ersten Hälfte der 1990er Jahre wurden
Menschen aus den einander bekriegenden jugoslawischen Nationalitäten verstärkt in
Österreich aufgenommen. Nach dem Ende des Kalten Krieges 1991 liegt Österreich im
Zentrum Europas. Seit dem EU-Beitritt 1995 hat sich für Österreich viel geändert. Das
Land nimmt an der Wirtschafts- und Währungsunion teil, 1999 wurde der Euro als
Buchgeld eingeführt, ab 1. Jänner 2002 ersetzt der Euro auch als Bargeld den Schilling.




Österreich übernimmt Funktionen in der Europäischen Union und beteiligt sich an der
Diskussion über eine Reform der EU und ihrer Institutionen. In der zweiten Hälfte 1998
sowie in der ersten Hälfte 2006 hatte Österreich die Präsidentschaft des Rats der
Europäischen Union inne. Österreich unterzeichnete 1995 das Schengener Abkommen
und beseitigte 1997 die Grenzkontrollen zu Deutschland und Italien. Nach der
Erweiterung des Schengenraums Ende 2007 (Tschechien, Slowakei, Ungarn und
Slowenien) bzw. Ende 2008 (Schweiz) ist Österreich mit Ausnahme der Grenze zu
Liechtenstein völlig von Schengenstaaten umgeben. Im Jahr 2011 ist die EU ein aus 27
europäischen Staaten bestehender Staatenverbund mit einer Bevölkerung von derzeit
rund 500 Millionen Einwohnern.192 Innerhalb der EU bilden 17 Staaten die Europäische
Wirtschafts- und Währungsunion mit der gemeinsamen Währung Euro. 23 Sprachen
werden als Amts- und Arbeitssprachen anerkannt.
Die Zahl der Haupturlaubsreisen ins Ausland hat sich seit 1969 ungefähr verfünffacht
(1969: 1,1 Mio., 2009: 6,0 Mio.). Seit Jahren zieht es urlaubshungrige Österreicher dabei
in den Süden: Italien bleibt die beliebteste Auslandsdestination – trotz stetiger
Abnahmen im Marktanteil.193 Weitere wichtige Destinationen sind Kroatien,
Deutschland, Spanien und Griechenland.
192 http://de.wikipedia.org/wiki/Europ%C3%A4ische_Union (27.3.2011)
193 Österreich. Zahlen. Daten. Fakten. (2011) S. 33
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Wie bereits im Kapitel 4.6 gezeigt wurde, stammt die größte Herkunftsgruppe der
ausländischen Wohnbevölkerung aus Deutschland, gefolgt von Personen aus Serbien,
Montenegro und dem Kosovo. Es folgen:  die Türkei, Bosnien und Herzegowina,
Kroatien, Rumänien, Polen, Tschechische Republik und Ungarn.194 Viele Wiener
Schulkinder haben Verwandte in diesen Ländern. Um also der Aufforderung im Lehrplan
„Der Sachunterricht soll die Schülerinnen und Schüler befähigen, ihre unmittelbare und
mittelbare Lebenswirklichkeit zu erschließen.“195 nachzukommen, sollten diese Länder
in den Büchern der Volksschule thematisiert werden. Auch der Lehrstoff der 4.
Schulstufe „Die wichtigsten Ämter im Staat kennen; Allenfalls Gleichheit und
Unterschiede solcher Einrichtungen in den Kindern bekannten europäischen Regionen
besprechen“196 verlangt danach, Herkunftsländer der SchülerInnen in den Büchern zu
besprechen. Denn eben die Herkunftsländer sind neben großen Ländern und
Nachbarstaaten den Kindern bekannt.
Werden die SchülerInnen, im Rahmen des Lehrplans und mit den Möglichkeiten der
jeweiligen Schulstufe und der damit verbundenen passenden Informationstiefe, mit der
veränderten Rolle Österreichs vertraut gemacht? Erfahren die SchülerInnen nur Details
über die großen Länder, werden hauptsächlich die Nachbarländer berücksichtigt?
194 migration & integration. zahlen.daten.fakten (2010) S. 9
195 Siehe dazu Kapitel 1 dieser Arbeit
196 Lehrplan der Volksschule (2009) S. 166
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5 Schulbuchanalyse
In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Schulbuchanalyse ausführlich dargestellt.
Die theoretischen und methodischen Grundlagen wurden bereits in den vorherigen
Kapiteln diskutiert. Da das Schulbuch häufig auch den Unterrichtsablauf strukturiert und
als Unterrichtsgrundlage dient, ist es notwendig, die Qualitäten des Schulbuches zu
untersuchen, um zu überprüfen, ob das Schulbuch die oben genannten Funktionen
erfüllt. Es ist wichtig, Schulbücher zu analysieren, da sie in der Gesellschaft einen hohen
Stellenwert haben. Als Erziehungsmedium genießen sie einen guten Ruf und haben eine
lange Tradition. Für diese Arbeit wurden Schulbücher analysiert, die auf der
Schulbuchliste des Unterrichtsministeriums als für den Sachunterricht in der
Grundschule197 geeignet erklärt wurden. Insgesamt wurden 31 Schulbücher für die
zweite bis vierte Schulstufe untersucht.
Schulbücher sind Dokumente der Zeitgeschichte und damit gesellschaftliche Produkte.
Sie sind als approbierte Medien zur Vermittlung allgemein anerkannter Werte
Zeitdokumente gesellschaftlichen Bewusstseins.198 Für die vorliegende Arbeit bedeutet
dies, dass die Schulbuchanalyse Auskunft über das Bild der Migranten in der
österreichischen Gesellschaft geben kann. Es geht um das dominante gesellschaftliche
Wissen, das in Schulbüchern über Migranten erzeugt und kommuniziert wird. Wie
werden Migranten dargestellt, wie werden die verschiedenen Religionen in unserer
Gesellschaft berücksichtigt. Kurz gesagt: Findet sich die Realität, die sich, vor allem in
Wiener Volksschulen, in Klassenräumen zeigt, in den Sachunterrichtsbücher wieder?
Es geht in dieser Arbeit darum, dass in Schulbücher enthaltene sprachliche, bildliche
und graphische Material zu analysieren, ohne den Anspruch auf eine bessere oder
adäquatere Darstellung zu erheben. Erfahren die Schülerinnen und Schüler Details der
Kulturen und Religionen ihrer MitschülerInnen? Gehen die SchulbuchautorInnen von
einer homogenen oder einer multikulturellen Gesellschaft aus. Wird die sich in einem
ständigen Wandel befindliche Gesellschaft abgebildet?
Die Ergebnisse der Einzelanalyse wurden in einem Raster zusammengefasst. Jedes der
Schulbücher wurde auf die acht in Kapitel 4 besprochenen Diskursthemen Nachbar,
Feiertage, Berufe, Bilder, Vorname, religiöse Symbole, interkulturelle Erziehung und
Europa untersucht. Bei der Analyse wurde zuerst ein Überblick hergestellt, daran
anschließen wurden die Texte, Bilder und Grafiken auf ein Vorkommen der einzelnen
Diskursthemen hin untersucht. Dabei warf die Autorin dieser Arbeit auch kritische Blicke
über die zu untersuchen Punkte hinaus. Im Raster werden keine quantitativen oder
qualitativen Unterschiede dargestellt. Wurde ein Thema gefunden, wird das in der
197http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/schulbuch/schulbuchlisten_2010_2011.xml
198 Siehe dazu: Keplinger, Dagmar (1996) S. 63
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Tabelle mit einem  markiert, wurde das Thema nicht behandelt oder fand sich kein
Bild beziehungsweise Eintrag dazu, wird ein  eingetragen.
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Im nächsten Abschnitt werden nun die Ergebnisse der Untersuchung vorgestellt. Es
werden jeweils die Ergebnisse für eine Schulstufe präsentiert. Die einzelnen Themen
greifen ineinander und eine strenge Teilung ist daher nicht immer möglich. Vielmehr
verschmelzen die Diskurse ineinander, und werden dann auch miteinander aufgegriffen.
Zur Verdeutlichung werden Abbildungen aus den Lehrwerken dem Text hinzugefügt. Im
Anhang finden sich Kopien ausgewählter Schulbuchseiten.
5.1 Sachunterrichtsbücher der 2. Schulstufe
Das Buch Tipi 2199 wird exemplarisch einer Einzelanalyse unterzogen, anschließend
werden die Ergebnisse der anderen Bücher zusammengefasst.
5.1.1 Tipi 2
Das Thema ‚Nachbar‘ wird in diesem Buch dezidiert angesprochen. Auf Seite 11 gibt es
zur Überschrift „Unsere Nachbarn und wir“ ein großes Bild von einem Straßenfest. In
einem Hinweiskästchen werden die SchülerInnen darauf aufmerksam gemacht:
„Menschen kommen aus verschiedenen Kulturen. Zur Kultur gehören Kleidung,
Nahrung, Musik, Spiele und Regeln. Kulturen haben Unterschiede und
Gemeinsamkeiten.“
Im ganzen Buch sind zwei Bilder mit nicht ‚typischen‘ Österreichern200 zu sehen: beim
Thema Mitmenschen „Unsere Nachbarn und wir“201, auf Seite 27 wird ein
dunkelhäutiges Mädchen bei einem künstlerischen Projekt im Klassenzimmer gezeigt.
In Tipi 2 kommt, wie sonst in der ganzen Untersuchung nur noch bei Meine
Sachwerkstatt 2, ein für österreichische Verhältnisse fremd klingender Vorname vor.
Kinder stellen auf einer Doppelseite ihre Haustiere vor. Neben ‚Ute‘ und ‚Max‘ darf auch
‚Ali‘ seine tierischen Kameraden vorstellen. „Ich heiße Ali. Das sind meine
Wellensittiche.“202
Eine Besonderheit findet sich in diesem Buch – nur hier ist die Zeichnung einer
muslimischen Frau mit Kopftuch zu sehen! Das in den Medien so ausführlich diskutierte
Thema ‚Kopftuch’ wird in den hier untersuchten Sachunterrichtsbüchern der
Volksschulen negiert. In keinem anderen Buch sind religiöse Symbole zu erkennen. Es
werden weder Kruzifixe im Klassenraum noch symbolträchtige Kleidungsstücke auf
199 Die bibliographischen Angaben der einzelne Bücher finden sich in der Literaturliste.
200 Die Beschreibung von Menschen nach Hautfarbe und anderen Erkennungsmerkmalen ist ein heikles
Thema. Dennoch muss hier eine Einteilung getroffen werden. Als ‚hellhäutiges‘, ‚typisch österreichisches‘
Kind werden hier Kinder bezeichnet, die man in Fremdenverkehrswerbungen über Österreich sehen
könnte: Helle Kinder ohne südeuropäischen oder gar afrikanischen oder asiatischen Gesichtsmerkmalen.
201 Im Anhang: Tipi 2, S. 11
202 Tipi 2, S. 38
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Fotos oder Bildern gezeigt. An dem Straßenfest unter der Überschrift „Unsere Nachbarn
und wir“203 nehmen auch eine offensichtlich indische Familie und zwei sehr
wahrscheinlich muslimische Frauen204 teil. Hier wird ein sehr buntes Straßenbild
gezeichnet. Eine asiatische Mutter findet sich ebenso zum Fest ein wie ein
hell/dunkelhäutiges Pärchen mit ihrem Kind. Die Begrüßung erfolgt auf mehrere
Sprachen, zum Essen werden „Internationale Spezialitäten. Tapas. Baklava. Cannelloni.
Spaghetti.“ angeboten. Diese Seite ist Teil der Rubrik „Gemeinschaft: Menschen
kommen aus verschiedenen Ländern, Toleranz gegenüber anderen entwickeln,
Besonderheiten kennen lernen.“205 Das Thema Essen bietet sich hier wie so oft206 dazu
an.
Während hier ein durchaus multikulturelles Stadtbild gezeigt wird, ändert sich dies bei
den „Festen im Jahresablauf“207 schlagartig. „Am 24. Dezember feiern wir
Weihnachten.“
Sehr deutlich wird hier die Einteilung in ein ‚wir‘ und ein ‚nicht-wir‘ getroffen. Kinder,
die nicht am 24. Dezember zu Hause mit ihren Familien Weihnachten feiern, gehören
ganz offensichtlich nicht zur Gemeinschaft dazu. Die im Kapitel 4.3 vorgestellten
anderen Religionen und ihre Bräuche werden nicht thematisiert.
Das Osterfest ist im Thema ‚Frühling‘ eingebettet.
203 Tipi 2, S. 11
204 Die Art und Weise, wie die Frauen das Kopftuch umgebunden haben, schließt ein bäuerliches
Kleidungsstück nahezu aus.
205 Tipi 2, S. 11
206 Siehe dazu auch Lasso 3, S. 40 u.41; Spaß beim Forschen und Entdecken 4, Serviceteil S. 4
207 Tipi 2, S. 78 - 79
Tipi 2, S. 79
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Hier wird neutraler berichtet: „Die Christen feiern zu Ostern die Auferstehung von
Jesus“. Hier wird keine Einteilung in ‚wir und die andern‘ getroffen, sondern ein Fakt
widergegeben.
In Tipi 2 wird einmal das Thema Nachbarn behandelt, werden zwei Bilder mit nicht
‚typischen‘ Österreichern gezeigt und als Besonderheit sei der nicht ‚übliche‘ Vorname
„Ali“ erwähnt. Auf alltäglichen Bildern in diesem Buch wie z.B. bei Straßenszenen im
Themengebiet Verkehrserziehung sind nur ‚eindeutige‘ Österreichern zu erkennen. Das
bunte Bild vieler Wiener Klassenzimmer findet sich im Buch nicht wieder. Nur eine der
staatlichen Religionen208 wird mit ihren Feiertagen den Kindern vorgestellt. Von der im
Lehrplan erwähnten Lebenswelt der Schüler kann keine Rede sein.
5.1.2 Ergebnisse Sachunterrichtsbücher der 2. Schulstufe
Das Thema Feiertage wird in sieben von zehn Schulbüchern in unterschiedlicher Art und
Weise behandelt. Vorherrschend sind Weihnachten, Ostern und der Österreichische
Nationalfeiertag.
Menschen-Tiere-Pflanzen-Dinge. Sachunterricht 2 ist das älteste Buch der Analyse. Dies
ist bei der graphischen Gestaltung besonders bemerkbar. Aufgrund der Qualität der
Abbildungen kann nur schwer etwas über die Gesichter der Protagonisten festgestellt
werden. Der einzige eindeutige ‚nicht-Österreicher‘ ist einer der drei Heiligen Könige209
beim Weihnachtskalender. „Welche Bräuche kennst du in deinem Heimatort?“ ist der
Versuch die Lebenswelten der SchülerInnen in den Klassenraum zu holen. Darüber
208 In Österreich sind derzeit (April 2011) 14 Kirchen und Religionsgesellschaften gesetzlich anerkannt
näheres dazu http://www.help.gv.at/Content.Node/82/Seite.820100.html;
http://www.bmukk.gv.at/ministerium/rs/2009_11.xml
209 Im Anhang: Menschen Tiere Pflanzen Dinge 2, S. 29
Tipi 2, S. 78
75
hinaus liegt es an der einzelnen Lehrperson, interkulturelle Aspekte in den Unterricht
einzubringen.
In Schatzkiste 2 wird nur sehr kurz auf Weihnachten eingegangen. Es gibt zu diesem
Thema im ausgewiesenen Bereich ‚Gemeinschaft‘ ein Rätsel mit Fragen wie „Welches
Tier wünscht sich Jakob zu Weihnachten?“210 Es wird hier auf die Problematik des
Verschenkens von Tieren aufmerksam gemacht: „Viele Kinder wünschen sich zu
Weihnachten ein Tier. Aber ein Tier ist kein Spielzeug!“ Auf der nächsten Seite wird ein
Advent Fest geplant. Die Begründung dafür findet sich im folgenden Absatz:
„Wir feiern am 24.Dezember Christi Geburt. Vier Tage davor beginnt die Adventzeit. In
dieser Zeit wollen wir uns auf das Weihnachtsfest vorbereiten. Wir wollen deshalb auch in
der Schule ein Fest feiern.“211
Wie ist das mit Kindern, die nicht am 24. Dezember Weihnachten feiern? Dürfen sie am
Fest teilnehmen? Die Einteilung in ein ‚wir‘ und ein ‚nicht-wir‘ wird deutlich. So auch bei
diesem Satz: „Wir zünden an jedem Adventsonntag eine Kerze mehr am Adventkranz
an.“212 Neutrales Faktenwissen vermittelt hingegen der Hinweis „Die Christen bereiten
sich auf das Fest der Geburt von Jesus Christus vor.“213 Mit diesem Satz wird
SchülerInnen die christliche Religion näher gebracht, ohne dabei Kinder anderer
Religionsbekenntnisse auszuschließen.
Im Buch Lasso 2 stehen ‚Advent und Weihnachten‘ unter dem Motto „Weihnachtliche
Feste kennen und wissen, wann sie gefeiert werden.“214
Dieser hier abgebildete Drache ist ein positives Beispiel für das Anerkennen anderer
Kulturen und Religionen. Auch in Meine Sachwerkstatt 2 wird darauf hingewiesen
210 Schatzkiste 2, S. 27
211 Schatzkiste 2, S. 28
212 Meine bunte Welt 2, S. 26
213 Lasso 2, S. 32
214 Lasso 2, S. 31
Lasso 2, S. 31
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„Nicht alle Menschen, die bei uns leben, sind Christen. Sie feiern andere Feste und
haben andere Bräuche.“215 Auf den ersten Blick wirkt dieser Satz sehr weltoffen und
scheint die SchülerInnen für andere Kulturen interessieren zu wollen. Aber: „nicht alle
Menschen die bei uns leben…“ – hier wird die Welt eindeutig in ein ‚wir‘ und ‚nicht-wir‘
geteilt. Bei ‚uns‘ leben in dieser Beschreibung zum überwiegenden Teil Christen. Dieses
‚uns‘ entspricht nicht mehr der Gesellschaft des 21. Jahrhunderts, in der in Wien laut
Volkszählung 2001 von 1.550.123 Wienerinnen 762.089 römisch-katholisch als
Religionsbekenntnis angaben.216 Dieses ‚uns‘ entsprach vor zehn Jahren also ungefähr
50 Prozent der Wiener Bevölkerung. Dieser Anteil ist in den letzten zehn Jahren
gesunken. Das Buch Meine Sachwerkstatt 2 wurde 1999 „Mit Erlass des
Bundesministeriums für Unterricht und kulturelle Angelegenheiten, ZL 43.74/1-
III/D/13/97 vom 11. Mai 1998, als für den Unterrichtsgebrauch an Volksschulen für die
2. Schulstufe im Unterrichtsgegenstand Sachunterricht geeignet erklärt“,217 ist aber
2011 immer noch in der Schulbuchaktion vertreten. Die sich rasch ändernde
Gesellschaft kann in veralteten Büchern nicht abgebildet werden.
Im Jahreskalender wird oft über den Advent berichtet, und im Frühling wird häufig das
Thema Ostern behandelt. So werden in Spaß beim Forschen und Entdecken 2 die
Monate im Jahreskreis aufgemalt und durch Zeichnungen symbolisch dargestellt. Im
Dezember ist hier ein Adventskranz zu sehen, im März ein Osterhase.218 Ostern wird
häufig mit Osterbräuchen in Verbindung gebracht.219 Der 6. Dezember mit dem Hl.
Nikolaus wird in den Büchern nur nebenbei erwähnt. Als erwähnenswerte Ausnahme
zeige ich folgenden Ausschnitt aus dem Buch Menschen-Tiere-Pflanzen-Dinge.
Sachunterricht 2.
Wie müssen sich all die Kinder fühlen, zu denen am 6. Dezember nicht der Nikolo
kommt? Ähnlich in Meine bunte Welt 2: „Am 6. Dezember kommt der Nikolaus zu uns.
Wir basteln einen Nikolaus.“ Im Begleitheft erfährt die LehrerIn: „Am 6. Dezember
feiern wir den Hl. Nikolaus. Als Symbol bekommen brave Kinder ein Nikolosackerl
215 Meine Sachwerkstatt 2, S. 31
216 Quelle : STATISTIK AUSTRIA, Volkszählung 2001. Erstellt am: 01.06.2007. Online
http://www.volkszaehlung.at/web_de/statistiken/bevoelkerung/volkszaehlungen_registerzaehlungen/be
voelkerung_nach_demographischen_merkmalen/index.html (15.April 2011)
217 Meine Sachwerkstatt 2, innere Umschlagseite
218 Spaß beim Forschen und Entdecken 2, S. 27
219 Z.B. im Anhang: Lasso 2, S. 65
Menschen-Tiere-Pflanzen-Dinge 2, S. 29
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geschenkt.“220 Eine deutlichere Trennung der Kinder kann nicht vorgenommen werden.
Besonders auffällig ist, dass die Kinder nicht nach Religionsbekenntnisse sondern nach
‚brav‘ oder ‚nicht-brav‘ getrennt werden. Einerseits werden so Grenzen zwischen
SchülerInnen verschiedener Religionen aufgemacht, andererseits scheint diese
‚schwarze Pädagogik‘ im 21. Jahrhundert nicht mehr zeitgemäß.
Als methodischer Hinweis wird folgendes den LehrerInnen auf den Weg in den
Klassenraum mitgegeben: „Die Lehrerin/Der Lehrer befragt die KK [SchülerInnen],
welches Brauchtum ihre Familie in der Vorweihnachtszeit pflegt. KK aus anderen
Nationalitäten sollen über Bräuche berichten.“221 Kinder zu Experten für ihre
Nationalkultur zu machen kann, wie im Kapitel 4.8 erläutert wurde, gefährlich sein. Die
befragten Kinder hatten vielleicht noch nie Kontakt mit ihrer Heimat, lebten ihr ganzes
Leben in Wien und kennen keine Bräuche ihrer Herkunftsnationalität. Sie wären dann
doppelt ausgeschlossen – sie gehören offensichtlich nicht hier her, von ‚zu Hause‘
wissen sie aber auch nichts.
Der österreichische Nationalfeiertag am 26. Oktober wird in Meine Sachwerkstatt 2 zu
interkulturellem Unterricht genutzt. Unter der Überschrift „Wir feiern Österreich“ wird
darauf hingewiesen: „auch in anderen Ländern Europas feiern die Menschen ihren
Nationalfeiertag.“222 Gleichzeitig ist dies der einzige Europa Bezug aller Bücher der
zweiten Schulstufe.
Auffällig ist, dass hier – wie auch sonst häufig – Europa mit Ländern Westeuropas
gleichgesetzt wird.223
Im Buch Menschen-Tiere-Pflanzen-Dinge. Sachunterricht 2 ist dem Nationalfeiertag224
eine Seite gewidmet. Im Lehrerheft auf Seite 25 finden sich Vorschläge zur
220 Meine bunte Welt 2, Lehrerbegleitheft S. 20
221 Meine bunte Welt 2, Lehrerbegleitheft S. 20
222 Meine Sachwerkstatt 2, S. 16
223 Dazu mehr in diesem Kapitel bei Schulbüchern der dritten und vierten Schulstufe.
224 Menschen-Tiere-Pflanzen-Dinge. Sachunterricht 2, S. 15
Meine Sachwerkstatt 2, S. 16
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Unterrichtsgestaltung des Kapitels „Ein besonderer Tag – unser Nationalfeiertag“. So
sollen die Lehrer die Aussage „In unserem Vaterland leben viele Österreicher“
aufgreifen, Schülerwissen/Vermutungen auswerten, ergänzen. Schüler nenne den
Namen ihres Bundeslandes, bezeichnen sich als Steirer, Wiener…“225 Wer sind die
Menschen in ‚unserem Vaterland‘ und wer wird zur Kategorie der ‚Österreicher‘
gezählt? Die AutorInnen gehen scheinbar von einem homogenen Österreich aus, in dem
nur ‚Österreicher‘ wohnen. Mit dem Satz „sie bezeichnen sich als Steirer, Wiener…“
wird ein ‚Österreich der Österreicher‘ gezeichnet. Ist es nicht gerade in Wien so, dass
Kinder und Erwachsene sich als ‚Serbe‘ oder ‚Türke‘ bezeichnen, ihre Herkunft also stark
betonen? Die Realität des 21. Jahrhunderts wird nicht abgebildet.
Beim Thema ‚Nationalfeiertag‘ steht in einem Merkkästchen des Buches Meine bunte
Welt 2
„In welchem Land du auch geboren wurdest, vertrage dich mit Menschen aus anderen
‚fremden‘ Ländern!“226
Im selben Buch gibt es in Zusammenhang mit Entführung und Einbruch die Überschrift
„Vorsicht vor fremden Menschen“227 zu lesen. Hier wird ein dualistisches Weltbild
vermittelt, das die Welt in ‚gut’ und ‚böse’ aufteilt. Fremdheit wird in unserer
Gesellschaft zumeist in Zusammenhang gebracht mit MigrantInnen oder
AusländerInnen – mit fremden Menschen, wobei das Attribut ‚fremd‘ als problematisch
empfunden wird. Nicht schon die bloße Differenz, sondern erst die als relevant
wahrgenommene Differenz konstituiert, das was gewöhnlich als fremd beschrieben
wird. Das ‚Eigene‘ und das ‚Fremde‘ sind demnach keine losgelösten Kategorien, ihre
Grenzen sind fließend. Das ‚Fremde‘ ist eine subjektive Einbildung, eine funktionale
Konstruktion, die emotional unterschiedlich aufgeladen und bewertet wird. Dennoch
stoßen Menschen beim Umgang mit dem Fremden an die Grenzen der
Selbstreflexion.228
Im Gegensatz dazu zeigt Schatzkiste 3 mit dem Kapitel „Auch Kinder haben Sorgen“, wie
man Vorsicht aufbauen kann ohne Fremdenhass zu schüren.
„Es gibt Menschen, die Kinder mit kleinen Geschenken oder Süßigkeiten zu einer
Spazierfahrt mit dem Auto oder zu einem Besuch in der Wohnung verlocken möchten. […]
Bei dieser Person musst du vorsichtig sein!“229
Hier werden Kinder gewarnt, ohne Vorurteile oder Ängste bestimmten
Bevölkerungsgruppen gegenüber aufkommen zu lassen.
225 Menschen-Tiere-Pflanzen-Dinge 2, Lehrerheft S. 25
226 Meine bunte Welt 2, S. 18
227 Meine bunte Welt 2, S. 62
228 Siehe dazu: O’Donova, Leo J (2007) S. 170f.
229 Schatzkiste 3, S. 52
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In sieben von zehn Büchern der zweiten Schulstufe
sind Menschen abgebildet, die nicht dem typischen
hellhäutigen Österreicher ähnlich sehen. Wie schon
bei Tipi 2 gibt es auch in Lasso 2 dunkelhäutige
Kinder in alltäglichen Situationen zu sehen. Im
Klassenraum230 und beim gemeinsame Spielen auf
der Wiese231 mit hellhäutigen Kindern wird die
Normalität in einer Gesellschaft gezeigt. Ein
asiatisches Kind wird ebenfalls beim Thema
„zusammen leben“ abgebildet.232 Ein buntes gezeichnet Männchen führt die
SchülerInnen durch das Buch Minimondo 2. Da keine Fotos, sondern nur Zeichnungen
und Illustrationen das Buch auflockern, ist es sehr schwer Gesichtsfarben der
abgebildeten Menschen zu erkennen. Eindeutig sind beim Thema ‚mein Körper‘ vier
Kinder abgebildet, eines davon ist dunkelhäutig und eines asiatisch.233 Beim Thema
Wasser reicht bei einem Versuch ein dunkelhäutiger Bub einem hellhäutigen Mädchen
das Glas.234 Hier wird ein multikultureller Klassenraum als Normalität auch im Wien des
21. Jahrhunderts gezeigt.
In den anderen Büchern werden nicht hellhäutige eindeutige Mitteleuropäer nur bei
Spezialthemen abgebildet. So sind Indianer bei „Früher als es noch kein Telefon gab,
wurden Nachrichten so weitergegeben“ mit Rauchzeichen aufgemalt.235 Im Buch Meine
Sachwerkstatt 2 sind im ganzen Buch nur diese drei ‚anderen‘ Kinder zu sehen:
Zu Thema „Davon lebt der Großteil aller Menschen“236 werden drei Kinder aus Afrika,
Amerika und Asien symbolisch dargestellt. Besonders fragwürdig erscheint die
Darstellung des mexikanischen Kindes, das den gesamten Kontinent Amerika
230 Lasso 2, S. 7
231 Lasso 2, S. 64
232 Lasso 2, S. 26
233 Minimondo 2, S. 39
234 Minimondo 2, S. 77
235 Minimondo 2, S. 47
236 Im Anhang: Meine Sachwerkstatt 2, S. 10
Meine Sachwerkstatt 2, S. 10
Lasso 2, S. 52
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verkörpern soll. Aber auch in Afrika leben nicht, wie das Bild hier vermuten lässt, nur
dunkelhäutige Menschen. Auffallend ist die Tatsache, dass sowohl hier als auch in Spaß
beim Forschen und Entdecken 2237 andere Kontinente mit Armut gleichgesetzt werden.
In Meine Sachwerkstatt 2 ist zu lesen „Das haben Kinder in anderen Kontinenten für
einen Tag zu essen: Eine Hand voll Reis oder einen Kolben Mais oder eine Schale
Hirse.“238 Welches Bild wird hier österreichischen SchülerInnen vermittelt? Es handelt
sich außerdem um Fehlinformationen, da in Amerika sicher nicht alle Kinder von nur
einem Kolben Mais am Tag leben! Das Bewusstmachen von Fehlinformationen oder
problematischen Darstellungsweisen kann Einfluss auf die gesamte Gesellschaft haben,
denn Kinder werden erwachsen und formen die Gesellschaft. Das, was sie lernen, sei es
zum Beispiel durch Eltern oder Schule, verinnerlichen sie und werden es an die
folgenden Generationen weitergeben. ‚Verstaubte‘ Kolonialbilder und ‚verwerfliche‘
Begriffe gehören ebenso wenig in Lehrbücher wie einseitige Fremdbilder und
Stereotype, es sei denn sie werden kritisch betrachtet. Das passiert in Spaß beim
Forschen und Entdecken 2239 nicht. Hier wird zum Thema „Wie Menschen wohnen“ das
Foto einer vermutlich indischen Familie in einem Elendsviertel gezeigt. Im Text steht
zwar neutral „Wie geht es Menschen nach Erdbeben oder Überschwemmungen?“, aber
das Bild bleibt bei Betrachtern hängen. Dunkelhäutige Menschen in Elendsviertel – das
sind die einzigen nicht klassischen Österreicher, die Kinder im diesem Schulbuch zu
sehen bekommen. Unreflektiertes Schulbuchwissen kann zu einer Abgrenzung zwischen
‚wir‘ und ‚sie‘ bzw. ‚eigen‘ und ‚fremd‘ führen, was sich auf das Verhalten der Schüler
auswirken kann.
In den zehn Büchern dieser Untersuchung kommen nur drei Kinder und Erwachsene mit
einem nicht typisch österreichischen Vornamen vor. Das ist ‚Ali‘ im bereits erwähnten
Buch Tipi 2 und zwei Jungen namens ‚Jussuf‘ und ‚Dejan‘ werden in Meine
Sachwerkstatt 2 vorgestellt. Zum Thema Weihnachten ist zu lesen: „Dejan feiert am 6.
Jänner das orthodoxe Neujahrsfest, Jussuf feiert kein Weihnachtsfest, er berichtet von
seinen islamischen Festen.“240 Hier werden zwei Kinder als etwas Außergewöhnliches
dargestellt. Ihre Namen werden als etwas ‚besonderes‘ in Verbindung mit ‚exotischem‘,
nicht alltäglichem verwendet. Diesen beiden Kinder werden doppelt als ‚anders‘
gestempelt. Sie feiern erstens kein Weihnachtsfest und haben zweitens einen
außergewöhnlichen Namen. Die Außenseiterrolle ist ihnen so schon zugeteilt.
237 Im Anhang: Spaß beim Forschen und Entdecken 2, S. 20
238 Meine Sachwerkstatt 2, S. 10
239 Im Anhang: Spaß beim Forschen und Entdecken 2, S. 20
240 Im Anhang : Meine Sachwerkstatt 2, S. 31
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In den Übungsbüchern von Meine bunte Welt 2 und Tipi 2 findet sich keines der
untersuchten Diskursthemen. Praktische Dinge wie „Die Schnecke“,241 „Unsere
Nadelbäume“,242 „Wir messen die Zeit“243 prägen das Buch.
Zusammengefasst kann man feststellen: Die Bücher der zweiten Schulstufe stellen nicht
die multikulturelle Gesellschaft Wiens im 21. Jahrhundert dar.
5.2 Sachunterrichtsbücher der 3. Schulstufe
Die Ergebnisse der Untersuchung der Bücher der dritten Schulstufe sind sehr eindeutig.
In keinem der elf Bücher wird ein nicht typischer österreichischer Vorname verwendet,
in keinem der Bücher werden Menschen anhand religiöser Symbole klassifiziert, und
auch Berufe werden nicht in Zusammenhang mit Migranten, Ausländern oder
Einwanderern erwähnt. Es werden den SchülerInnen keine Stereotype über Religionen
oder Berufssparten vermittelt, es wird aber auch nicht dagegen gearbeitet. Sehr wohl
aber wird durch die Wahl der Bilder in den Büchern ein Weltbild gezeichnet, das nicht
der Realität entspricht.
Nur in drei Büchern werden nicht ‚hellhäutige‘ Kinder abgebildet. Im Buch Meine
Sachwerkstatt 3 kommt genau ein dunkelhäutiges Kind vor. Bei „Jedes Kind lebt seine
Rolle“244 – es geht um Rollen beim Fußballspielen, Schulchor, Klassengemeinschaft, zu
Haus und im Turnverein – werden sechs Kinder abgebildet, eines davon ist
dunkelhäutig. Dieses Kind wird im Alltag dargestellt, während Caspar im Buch Spaß
beim Forschen und Entdecken 3 in die Kategorie berühmte Persönlichkeit fällt. Es ist
„Caspar, einer der drei Heiligen Könige“.245 Sonst werden in diesem Buch keine Bilder
von ‚anderen‘ Kindern im Klassenraum oder auf Straßenszenen gezeigt, obwohl es dafür
genug Möglichkeiten geben würde.
Beim Thema Nachbar sollen Kinder unter der Überschrift „Was brauchen diese
Menschen am notwendigsten“ aus Sätzen wie „Ich brauche einen Gameboy“, „Ich
brauche Geld für Lebensmittel“, „Ich brauche Geld für Kinokarten“
Lebensnotwendigkeiten und Wünsche herausfiltern. Dem gegenüber steht das Bild von
einem Slum, in dem dunkelhäutige Kinder vor einem Topf mit Essen angestellt sind. Den
SchülerInnen wird ein eindeutiges Bild vermittelt: Armut ist weit weg! Armut ist
schwarz!
241 Meine bunte Welt Übungsbuch B, S. 44
242 Meine bunte Welt Übungsbuch B, S. 19
243 Meine bunte Welt Übungsbuch B, S. 21
244 Meine Sachwerkstatt 3, S. 6
245 Spaß beim Forschen und Entdecken 3, S. 39
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Auch in Tipi 3 werden beim Thema „Ich kenne viel Menschen“ Kinder aus aller Welt
dargestellt.246 Im Lehrerheft gibt es Tipps zur Jahresplanung. Bei diesem Punkt steht als
Inhalt/Thema: „Kulturen in ihrer Alltäglichkeit und Normalität kennenlernen“.247
Ist Kinderarbeit wirklich die Normalität in Ecuador? Soll das Mädchen Mercedes
österreichischen Kindern zeigen, wie gut es ihnen in diesem Land geht? Die
Alltäglichkeit der Kultur in Ecuador wird damit (hoffentlich) nicht gezeigt.
In Tipi 3 werden Bilder von anders aussehenden nur bei Kinderarbeit gezeigt. „In
manchen Ländern müssen Kinder in deinem Alter jeden Tag arbeiten und das Geld
abends bei den Eltern abgeben.“248 Es werden dem Artikel Fotos von einem
afrikanischen Mädchen am Feld, einem dunkelhäutigen Schuhputzer und einem
wahrscheinlich indischen Kind bei der Zahnstocherherstellung beigefügt. Das Bild bleibt
hängen: Armut ist dunkelhäutig. Bei Abbildungen der Klassenräume sind keine
‚Ausländer‘ in den Klassen zu sehen, nur hellhäutige österreichische Kinder sitzen in der
Schule. Auch auf den Straßen sind nur hellhäutige Menschen unterwegs.
246 Tipi 3, S. 10f.
247 Tipi 3, Serviceteil für LehrerInnen, S. 4
248 Tipi 3, S. 95
Tipi 3, S. 11
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Auch in der dritten Klasse spielen Feiertage eine große Rolle. Sechs Bücher beschäftigen
sich in irgendeiner Weise mit verschiedenen Feiertagen. Das häufigste Thema ist der
Österreichische Nationalfeiertag mit Erwähnung in sechs Büchern. In Schatzkiste 3 wird
er in Verbindung mit Picassos Bild Guernica, der EU Fahne und Mitgliedschaft
gebracht.249 Der Zusammenhang zwischen EU und dem Nationalfeiertag wird auch in
Spaß beim Forschen und Entdecken 3 hergestellt. Das Buch liegt in der 3. Auflage aus
dem Jahr 2005 vor und schreibt von 25 Mitgliedsstaaten der EU.250 Da hat die Zeit das
Buch überholt, denn seit 2007 sind es 27 Mitgliedsstaaten. Schulbücher unterliegen
einem zeitlichen Verfalldatum. Bedenklicher ist aber die Aussage „Wir feiern [am
Nationalfeiertag], dass wir ein Mitglied der Europäischen Union sind.“ Es handelt sich
hier um eine Fehlinformation. Bei Menschen-Tiere-Pflanzen-Dinge 3 wird eine
Kategorisierung in ‚wir‘ und ‚nicht-wir‘ vorgenommen: „Am 26. Oktober feiern wir
Österreicher unseren Nationalfeiertag“,251 „Der Nationalfeiertag ist ein Fest für alle
Österreicher“. Es gibt aber kein Hinweis auf Feiertage anderer Länder, es drängt sich die
Frage auf: Feiern die Menschen in anderen Ländern nicht ihre Nation? Und Kinder mit
ausländischen Wurzeln – feiern sie auch ‚unseren‘ Nationalfeiertag? In Meine
Sachwerkstatt 3 wird unter „Österreich ist frei“252 ein historischer Überblick für die
Bedeutung diese Tages geliefert. Die SchülerInnen werden mit Informationen versorgt,
ohne in Kategorien eingeteilt zu werden.
249 Schatzkiste 3, S. 20f.
250 Im Anhang: Spaß beim Forschen und Entdecken 3, S. 21
251 Menschen-Tiere-Pflanzen-Dinge 3, S. 23
252 Meine Sachwerkstatt 3, S. 16
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Das Buch Menschen-Tiere-Pflanzen-Dinge 3 gestaltet die Seite „Fest und Bräuche in den
vier Jahreszeiten“253 sehr neutral. Die verschiedenen Feste und Traditionen werden nur
durch Bilder dargestellt, und bei der Frage „Welche davon feiert ihr in eurem
Heimatort?“ ist der Ansatz von Multikulturalität zu erkennen. Es liegt an der jeweiligen
Lehrperson, interkulturellen Unterricht zu gestalten. Das Buch bietet eine
Ansatzmöglichkeit dazu.
In Schatzkiste 3 werden zunächst nur Fakten wiedergegeben: „In dieser Jahreszeit feiern
die Christen das Osterfest. Sie feiern die Auferstehung von Jesus Christus aus dem
Grab.“254 Hier wir keine Einteilung in ‚wir und die Anderen‘ getroffen. Das ändert sich
aber schlagartig: „Du kennst sicher den Brauch des Ostereier-Färbens. Kennst du auch
das Eier-Pecken? Welche Osterbräuche gibt es bei euch?“ Und als Aufgabe wir den
Kinder gestellt: „Zeichne Osterbräuche aus deiner Umgebung auf ein eigenes Blatt und
berichte darüber im Sitzkreis.“ Es wird hier davon ausgegangen, dass alle SchülerInnen
über Ostern Bescheid wissen, ja sogar dass alle Ostern feiern! Das Thema
‚Osterbräuche‘ lösen die AutorInnen von Lasso 2 ohne Kinder auszugrenzen. Alle
SchülerInnen erfahren: „Bereits vor Tausenden von Jahren wurden in Ägypten zu
Frühlingsfest Eier verschenkt. Man hat sie als Sinnbild des wieder erwachenden Lebens
253Im Anhang: Menschen-Tiere-Pflanzen-Dinge 3, S. 45
254 Schatzkiste 3, S.44
Menschen - Tiere - Pflanzen - Dinge 3, S. 45, Feste & Bräuche in den 4 Jahreszeiten
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in der Natur bunt bemalt. Im 12. Jahrhundert wurden zu Ostern erstmals Eier zum
Weihen in die Kirche gebracht. “255
In Minimondo 3 wird bei „Fest feiern - Weihnachten“256 kein Hinweis auf andere
Religionen oder Kulturen gegeben. Die SchülerInnen erfahren nur wenige Details über
das christliche Fest, Bräuche und religiöse Feste von Nichtkatholiken werden nicht
vorgestellt. Aber es wird die Frage danach in den Raum gestellt. Beim Thema „Feste
feiern - Ostern“ erfahren die SchülerInnen: „Bei uns gibt es den Brauch, zu Ostern ein
Feuer anzuzünden. Kennst du noch andere Bräuche?“257 Neben der eindeutigen
Trennung in ‚bei uns‘ und ‚bei den anderen‘, also einer Trennung in ‚wir‘ und ‚nicht-wir‘,
gibt es hier den Versuch, andere Kulturen kennen zu lernen. Minimondo 3 ist auch das
einzige Buch, das sich näher mit dem neuen Jahr beschäftigt. „Hast du das gewusst? In
Ländern mit anderen Kulturen und Religionen beginnt das neue Jahr zu einem andern
Zeitpunkt als bei uns, zum Beispiel in China. Wo noch? Erkundige dich!“258
Drei interkulturelle Ansätze finden sich in den Büchern der dritten Schulstufe. In Lasso 3
gibt es beim Thema ‚Unser Körper‘ eine Seite mit „Spezialitäten aus anderen
Ländern“.259 Die Kinder sollen ein gemeinsames Frühstück mit Lebensmittel aus
anderen Ländern planen. Ein weiteres Ziel dieser Buchseiten: Lebensmittel ihrer
Herkunft zuordnen. In Minimondo 3 werden die zwei oben genannten Ansätze bei den
Themen ‚Weihnachten‘ und ‚Neujahr‘ sichtbar.
Der dritte interkulturelle Ansatz findet sich in Spaß beim Forschen und Entdecken 3 bei
„Rund um Weihnachten. Fest und Bräuche.“260 Hier findet sich der weltoffenste aller
Hinweise zu Weihnachten: „Einige von euch werden Weihnachten gar nicht oder anders
feiern. Gestaltet ein Tagebuch über die Feste, die in eurer Familie wichtig sind.“ Dann
folgt dieser Hinweiskasten:
Zunächst ist der Hinweis allgemein gehalten, dann wird aber eine Einteilung in ein ‚wir‘
und ein ‚nicht-wir‘ vor genommen. Viel mehr noch, denn hier wird davon ausgegangen,
255 Im Anhang: Lasso 2, S. 65
256 Minimondo 3, S. 77
257 Minimondo 3, S. 79
258 Minimondo 3, S. 78
259 Im Anhang: Lasso 3, S. 40f.
260 Im Anhang: Spaß beim Forschen und Entdecken 3, S. 39
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dass ‚wir‘ alle Christen sind. Denn: Wenn die Christen die Geburt Jesu feiern, und wir
uns zur Feier seines Geburtstages beschenken, heißt das, dass wir alle Christen sind.
Diese Annahme stimmt im Wien des 21. Jahrhunderts definitiv nicht mit der Realität
überein. Auch die methodisch-didaktischen Hinweise im Lehrerbeiheft lauten anders.
„Heutzutage begehen die Familien das Weihnachtsfest ganz unterschiedlich. Die familiären
Verhältnisse, der Zugang zu diesem Fest, die kulturellem und religiösen Gegebenheiten
haben sich verändert. […] Gehen Sie mit diesem Thema sensibel um und bearbeiten Sie es
multikulturell und multireligiös, speziell wenn Kinder aus anderen Kulturkreisen oder mit
nicht-christlichen Religionen in der Klasse sind.“
Es werden für den Lernbereich Gemeinschaft und Zeit folgende Grobziele genannt:261
 Die Gründe des Weihnachtsfestes besprechen
 Die traditionellen, religiösen und gesellschaftlichen Zusammenhänge rund
um Weihnachten erfahren
 Andere Bräuche dieser Zeit und ihre Hintergründe kennenlernen
 Kulturelle Unterschiede der Festtraditionen besprechen
 Über die familiäre Feierkultur diskutieren
All diese guten Vorsätze und Vorschläge werden durch den Inhalt des gelben Kasten
stark beeinträchtigt, wenn nicht gar zunichte gemacht.
Mitmenschen werden in den Büchern der dritten Schulstufe nur in Tipi 3 kurz
thematisiert. Hingegen ist Toleranz ein häufiges Thema in der dritten Klasse. Der Grund
dafür dürfte im Lehrplan zu finden sein. Dort wird als ein Ziel genannt: „Die
Verschiedenheit anderer erkennen und sie in ihrem Anderssein verstehen.“262
„Jeder ist anders“ lautet eine Überschrift in Tipi 3. „Kinder auszugrenzen ist verletzend.
Jedes Kind sollte so sein dürfen wie es ist.“263 SchülerInnen sollen für den Umgang mit
anderen Kindern sensibilisiert werden. LehrerInnen können dieses Thema ausführlich
behandeln. Gerade in der multikulturellen Gesellschaft bieten sich viele
Diskussionspunkte an. Konkret angesprochen werden in den hier untersuchten Büchern
aber nur Äußerlichkeiten wie Frisur und Brille. Religiöse Unterschiede oder sprachliche
Differenzen werden nicht aufgegriffen. Konkret wird über ein rothaariges Mädchen, das
wegen ihrer Haarfarbe verspottet wird, geschrieben: „Anders – na und?“.264 Die
SchülerInnen erfahren: „Wer sich anders kleidet oder frisiert, kann auf Bewunderung
aber auch auf Ablehnung stoßen.“265
261 Spaß beim Forschen und Entdecken 3, Lehrerbegleitheft S. 10
262 Lehrplan der Wiener Volksschulen, siehe Kapitel 3.3
263 Tipi 3, S. 12
264 Schatzkiste 3, S. 8
265 Tipi 3, S. 12
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Wie im Lehrplan vorgesehen erfahren die SchülerInnen Details über „Einrichtungen und
Organe der öffentlichen Ordnung und Sicherheit (z.B. Feuerwehr, Rettung, Polizei);
Organe der Gemeinde (z.B. Bürgermeisterin, Bürgermeister, Gemeinderätin,
Gemeinderat); Öffentliche Dienstleistungsbetriebe (z.B. Post, Bahn)“. Bei der
Thematisierung von Berufen werden die Arbeitsmarktbedingungen von MigrantInnen
nicht aufgegriffen. Genderbewusst werden eine Ärztin, eine Bäckerin und ein Kellner im
Kapitel „Frauen im Beruf“266 dargestellt. Es werden auch Polizistinnen267 abgebildet,
aber weder bei „Fahrrad“268 noch bei den vielen „Verhaltensregeln im Straßenverkehr“
werden ‚Ausländer‘ dargestellt.
In den Länderteil Meine bunte Welt Wien und Schatzkiste Wien werden nur Wien
bezogene Themen behandelt. „Mein Schulbezirk“,269 „Mein Wohnbezirk“,270
„Ringstraße“271 und „Stephansdom“272 beherrschen die Bücher. Hier werden gar keine
Menschen abgebildet, es kann daher keine Aussage über das Bild der Migranten in
diesen Büchern getroffen werden.
Die untersuchten Bücher der dritten Schulstufe stellen die multikulturelle Gesellschaft
Wiens im 21. Jahrhundert nicht dar. Nicht ‚eindeutige‘ Österreicher werden nur bei
Spezialthemen und vor allem beim Thema Armut gezeigt. Die Lebenswelt vieler
Schulkinder wir nicht in den Bücher wiedergegeben.
5.3 Sachunterrichtsbücher der 4. Schulstufe
Das Buch Lasso 4 wird exemplarisch vorgestellt, anschließend werden die Ergebnisse
der anderen Bücher zusammengefasst.
5.3.1 Lasso 4
Zum Aufbau des Buches findet sich im Lehrerhandbuch folgender Hinweis:
„Das Lasso-Sachbuch für die 4.Klasse will im Sinne des Sachunterrichts den Schülerinnen
und Schülern Orientierungen und Hilfen geben zum Verständnis, zur Erschließung und
Mitgestaltung ihrer Lebenswirklichkeit.“273
Dieses Buch will genau den Forderungen des Bundesministeriums entsprechen. Unter
der Überschrift „Eine Europa Ausstellung“274 wird im Handbuch festgehalten:
266 Spaß beim Forschen und Entdecken 3, S. 68
267 Menschen-Pflanzen-Tiere-Dinge 4, S. 78
268 Menschen-Pflanzen-Tiere-Dinge 4, S. 80
269 Meine bunte Welt 3, Wienteil S. 1
270 Meine bunte Welt 3, Wienteil S. 2
271 Meine bunte Welt 3 ,Wienteil S. 15-17
272 Meine bunte Welt 3 ,Wienteil S. 18-20
273 Lasso 4, Handbuch für Lehrerinnen und Lehrer S. 4
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„Erfahrungs- und Lernbereich Gemeinschaft, Raum, Wirtschaft. Diese Einheit steht im
Zeichen der Interkulturellen Erziehung. Offenheit und Neugier fremden Sprachen und
Kulturen gegenüber solle von Anfang an auch Zier der Arbeit im Sachunterricht sein. […] In
nahezu jeder Schule gibt es ausländische Kinder, deren Eltern das Heimatland verlassen
haben und nun in Österreich wohnen. Sicherlich haben sie noch landestypische
Gegenstände zu Hause, die auch befreundeten Kindern bekannt sind.“275
Es soll gezielt auf interkulturelle Erziehung geachtet. Hier wird ‚wir und die Andern‘ ganz
deutlich gemacht. „Ausländische Kinder“ die jetzt in Österreich „wohnen“ – können sich
die hier zu Hause fühlen? Was für „landestypische Gegenstände“ erwarten sich die
AutorInnen von Kindern? Und warum sind diese nur „befreundeten Kindern“ bekannt?
Diese Wir-Identität konstituiert einen Eigenraum, einen Schutzraum, der eine klare
Grenze gegen den Rest der Welt darstellt.
Dem Thema Europa wird in diesem Buch relativ viel Raum gegeben. Auf den Seiten 62
bis 65 wird eine „Reise durch Europa“ unternommen, „Österreich als Teil von Europa“
dargestellt und Flaggen einiger europäischer Länder vorgestellt. Im Begleitheft276 wird
extra darauf hingewiesen, dass es sich nur um eine exemplarische Auswahl an Ländern
handelt. Bemerkenswerterweise sind hier auch Russland und die Türkei neben den
,bekannten‘ westeuropäischen Ländern wie Großbritannien und Frankreich vertreten.
Auf Seite 65 spielt auch der Ansatz von
Interkulturalität eine Rolle. Die
Arbeitsaufträge bei „Eine Europa
Ausstellung“277 lauten unter anderem:
„Informiert euch über unterschiedliche
Bräuche. Das Internet hilft euch dabei.“
„Hört euch Volkslieder aus verschiedenen
Ländern an und singt sie nach!“ Die Frage
„Aus welchen Ländern kommen die Kinder
in eurer Klasse?“ kann für
Gesprächsthemen sorgen.
Das Thema ‚Mitmenschen‘ wird durch ein
„Lexikon Miteinander leben“278 abgedeckt.
Hier werden Begriffe wie
‚Patchworkfamilie‘ erklärt, ‚Angst‘ und
‚Mobbing/Bullying‘ thematisiert. Eine
274 Lasso 4, S. 65
275 Lasso 4, Handbuch für Lehrerinnen und Lehrer S. 45
276 Lasso 4, Handbuch für Lehrerinnen und Lehrer S. 44
277 Lasso 4, S. 65
278 Lasso 4, S. 70-72
Lasso 4, S. 65
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Punkt des Lexikons heißt
„Ausländerinnen und Ausländer, Migrantinnen und Migranten: Als Ausländerinnen und
Ausländer werden Menschen bezeichnet, die sich aufgrund ihrer Staatsangehörigkeit und
familiären Abstammung von den Einwohner eines bestimmten Landes unterscheiden.
Manchmal werden auch die Begriffe Migrantin oder Migrant verwendet. Es sind Menschen,
die nicht in dem Land, in dem sie leben, geboren sind – sie sind aus ihrem Heimatland
ausgewandert.“279
Das Buch kommt seiner eigenen Vorgabe „[…] im Sinne des Sachunterrichts den
Schülerinnen und Schülern Orientierungen und Hilfen geben zum Verständnis, zur
Erschließung und Mitgestaltung ihrer Lebenswirklichkeit“280 nicht nach. Nur zwei nicht
hellhäutige Kinder werden im Buch abgebildet. Ein asiatisches Mädchen sitzt als eines
von sechs Kindern auf Tischen im Klassenraum,281 ein südeuropäisches Mädchen ist auf
einem Bild von einem Klassenausflug zu erkennen.282 Kein einziger nicht typisch
österreichischer Vorname ist im Buch zu lesen, religiöse Symbole werden nicht
dargestellt. Es werden MigrantInnen im Buch nicht ausreichend wahrgenommen.
5.3.2 Ergebnisse Sachunterrichtsbücher der 4. Schulstufe
Die Bücher der vierten Klassen halten nicht, was das Vorwort zu Menschen, Tiere,
Pflanzen, Dinge 4 verspricht: „Liebe Schülerin, lieber Schüler, die Welt um uns herum ist
voller interessanter Dinge. Dieses Buch will dich neugierig machen auf die Welt in der
du lebst […].“
Bei den zehn Sachunterrichtsbüchern der vierten Schulstufe gibt es einige
Gemeinsamkeiten. In keinem der Bücher werden Vorurteile bei Berufen thematisiert,
werden typische Berufe bestimmten Bevölkerungsgruppen zugesprochen. In allen
Büchern werden nur typische österreichische Vornamen verwendet. Keine einzige
Person hat einen Vornamen, der auf eine Herkunft aus einem anderen Land schließen
lässt. Religiöse Symbole wie Kopftuch oder Kruzifix werden weder durch Bilder noch im
Text dargestellt. Feiertage hingegen werden in allen Büchern behandelt.
In acht Büchern werden die SchülerInnen mit dem Österreichischen Nationalfeiertag
vertraut gemacht. In Meine bunte Welt 4 wird als einziger Feiertag der Nationalfeiertag
wörtlich erwähnt. Ihm wird eine ganze Seite gewidmet.283 Selbst bei „Die vier
Jahreszeiten“284 werden weder katholische noch staatliche Feiertage angesprochen.
Weihnachten und Ostern werden in den Büchern der vierten Klassen nur nebenbei und
279 Lasso 4, S. 72
280 Lasso 4, Handbuch für Lehrerinnen und Lehrer S. 4
281 Lasso 4, S. 7
282 Lasso 4, S. 9
283 Meine bunte Welt 4, S. 13
284 Meine bunte Welt 4, S. 30
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kurz erwähnt. Im Buch Meine bunte Welt 4 Übungsbuch B wird das Thema „Die vier
Jahreszeiten“285 so verfestigt: „Suche aus dem Kalender die folgenden Feiertage heraus!
Ordne sie den vier Jahreszeiten zu. Weihnachtsfest - Osterfest - Erntedankfest -
Muttertag - Vatertag - Neujahr - Nationalfeiertag - Allerheiligen - Mariä Himmelfahrt -
Tag der Arbeit - Nikolo“. Das Thema ist vom katholischen Glauben geprägt, es wird kein
Versuch unternommen anderer Religionen oder Kulturen mit einzubeziehen.
In Menschen-Tiere-Pflanzen-Dinge 4,286 in Schatzkiste 4 bei „Österreich vor und nach
1945“287 und in Tipi 4 bei „Österreich und der Staatsvertrag“288 findet der
Nationalfeiertag Eingang in die Schulbücher. In keinem der acht Bücher wird ein Hinweis
auf Nationalfeiertage anderer Länder gegeben. Die „Welt in der du lebst“ ist auf
Österreich beschränkt.
Das große Thema „Miteinander leben, miteinander auskommen“289 in Menschen-Tiere-
Pflanzen-Dinge 4 hat folgenden wichtigen Hinweis für die SchülerInnen:
Hier setzt sich das Toleranzthema der dritten Klassen, wie auch im Lehrplan290
gefordert, fort.
Abbildungen von Menschen, die nicht dem typischen Idealbild eines Österreichers
entsprechen, sind relativ häufig in den Büchern der vierten Schulstufe zu finden. Nur in
den beiden Übungsbüchern291 und in Meine Sachwerkstatt 4 fehlen solche. In
Menschen-Tiere-Pflanzen-Dinge 4 trägt eine Seite die Überschrift „Eine andere
Hautfarbe – eine andere Sprache.“292 Drei dieser Kinder sind die einzigen nicht
hellhäutigen Kinder im ganzen Buch.
285 Meine bunte Welt 4, Übungsbuch B, S. 18
286 Menschen-Tiere-Pflanzen-Dinge 4, S. 40f.
287 Schatzkiste 4, S. 16
288 Tipi 4, S. 17
289 Menschen-Tiere-Pflanzen-Dinge, S. 3
290 Siehe dazu: Kapitel 3.2
291 Tipi 4 Arbeitsbuch; Meine bunte Welt 4, Übungsbuch B
292 Im Anhang: Menschen-Tiere-Pflanzen-Dinge 4, S. 4
Menschen-Tiere-Pflanzen-Dinge 4, S. 3
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Was lernen österreichische SchülerInnen aus dieser Seite? Dass chinesische Menschen
nicht deutsch sprechen? Dass die dunkelhäutigen Menschen in der U-Bahn ‚unsere‘
Sprache nicht können? Unter diesem Bild werden Fragen aufgeworfen:
„Leben in deinem Wohnort oder in der näheren Umgebung Kinder oder Erwachsene mit
einer andern Hautfarbe, mit einer anderen Sprache?“
Auf dieser Seite wird gegen Vorurteil gekämpft.
„Obwohl es Menschen mit unterschiedlicher Hautfarbe und Sprache gibt, haben sie vieles
gemeinsam, manches ist anders. Überlege! Wie kommst du mit ihnen zurecht?“293
Die Frage „Wie kommst du mit ihnen zurecht?“ ist heikel. Denn ‚mit jemanden
zurechtkommen‘ heißt ja, dass man sich ‚anders‘ verhalten muss als bei
‚seinesgleichen‘. ‚Zurechtkommen‘ setzt ein Gegenüber voraus, das ‚anders‘ ist als man
selbst. Denn mit seinesgleichen muss man nicht versuchen ‚zurechtzukommen‘. Die
Einteilung der SchülerInnen in Ihresgleichen und ‚anders Farbigen und Sprechenden‘ ist
nicht übersehbar.
Es wird auf dieser Seite in Menschen-Tiere-Pflanzen-Dinge 4 weiter gegen Vorurteile
gekämpft: „Hast du das schon gehört? Alle Schwarzen sind faul. Chinesen essen nur
Reis. Österreicher fahren Ski und jodeln. […]“. Vorurteile zu thematisieren kann ein
guter Weg sein, um Vorurteile aus dem Weg zu räumen.
293 Menschen-Tiere-Pflanzen-Dinge 4, S. 4; Hervorhebungen im Original
Menschen-Tiere-Pflanzen-Dinge 4, S. 4
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Ebenfalls inMenschen-Tiere-Pflanzen-Dinge 4 wird folgender Arbeitsauftrag gestellt:
„Stellt in Rollenspielen dar, wie man einem ausländischen Kind helfen kann, wie man sich in
fremder Gesellschaft fühlt!“294
Wer ist fremd? Wer ist ein ausländisches Kind? Wer trifft die Entscheidung zur
Einteilung in die jeweilige Personengruppe? Welche Kinder sind für SchülerInnen
ausländische? Ihre eigenen Mitschüler? Handelt es sich dabei nicht meist um
Migranten? Der Begriff ‚Mensch mit Migrationshintergrund‘ ist nicht synonym mit dem
Begriff ‚Ausländer‘. Viele ehemalige Ausländer haben sich einbürgern lassen, sind also
heute österreichische Staatsangehörige, haben aber einen Migrationshintergrund.
Wenn also SchülerInnen ‚ausländischen Kindern‘ in einer ‚fremden Gesellschaft‘
weiterhelfen sollen, handelt es sich dabei vielleicht sogar um Menschen derselben
Nationalität. Der Versuch, Vorgaben des Lehrstoffes wie „Soziale Alltagskonflikte im
Rollenspiel darstellen, Lösungsmöglichkeiten erproben und in einfacher Form zu
bewerten versuchen“ und „Gefühle anderer wahrnehmen und berücksichtigen“295
umzusetzen, scheitert an mangelndem Problembewusstsein. Mittlerweile leben in den
europäischen Migrationsgesellschaften viele, die gar keine eigene Migrationsgeschichte
mehr haben und auch selbst gar keine Einwanderer sind, sondern bereits in dem Land
geboren sind, in das ihre Eltern oder Großeltern einwanderten. Dennoch wird auch die
dritte Generation immer wieder damit konfrontiert, dass man ihr die Zugehörigkeit zu
der Gesellschaft, in der sie leben, abspricht.
Kinder in Alltagssituationen sind im Buch Tipi 4 zu sehen. In einem Sesselkreis sitzt auch
ein dunkelhäutiges Kind,296 ebenfalls ein dunkelhäutiges Kind wird in einem
Klassenraum gezeigt.297 Auch beim gemeinsamen Lesen mit zwei hellhäutigen Kindern
wird ein dunkelhäutiges abgebildet.298 Ebenfalls einmal in einer Alltagssituation sind
Kinder in Meine bunte Welt 4 bei „Seid ihr wieder alle da?“299 zu sehen. Hier sind zwei
Klassenfotos abgedruckt. Man kann bei genauer Betrachtung Kinder verschiedener
Hautfarben und Abstammung ausmachen. Ansonsten sind im ganzen Buch keine
Menschen mit Wurzeln außerhalb Mitteleuropas zu erkennen.
Im Buch Minimondo 4 werden verhältnismäßig viele Kinder abgebildet, die nicht dem
typischen Österreicher entsprechen. Sie alle werden aber nur bei Spezialthemen
gezeigt. „Außenseiter - warum“,300 „Wie Kinder leben“,301 „Viele Menschen brauchen
294 Menschen-Tiere-Pflanzen-Dinge 4, S. 4
295 Siehe dazu: Kapitel 3.3
296 Tipi 4, S. 14
297 Tipi 4, S. 22
298 Tipi 4, S. 53
299 Meine bunte Welt 4, S. 1
300 Im Anhang: Minimondo 4, S. 8
301 Minimondo 4, S. 34
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Hilfe“,302 „Papier – heute ein Industrieprodukt“.303 Die schwarz-weiße Zeichnung eines
Chinesen ist bei „Die Chinesen haben vor über 2000 Jahren das Papier erfunden.“ zu
sehen. Auch der Zusammenhang zwischen Armut und Dunkelhäutigkeit wird wie in den
Büchern der dritten Klasse hergestellt.
Minimondo 4 will dem Lehrplan entsprechen und die SchülerInnen sollen „Besondere
Situationen des Gemeinschaftslebens wahrnehmen: z.B. die Hilfsbedürftigkeit anderer
erkennen, sich an Hilfsaktionen beteiligen.“ „Viele Menschen brauchen Hilfe“304 lautet
die Überschrift einer Seite, die das Problembewusstsein der SchülerInnen stärken soll.
Sie werden darauf aufmerksam gemacht, dass es vielen Menschen auf der Welt sehr
schlecht geht. Es werden Kriege und Landminen, Kindersoldaten und der Zweite
Weltkrieg im Text vorgestellt. Auf der Seite gibt es zwei Fotos. Ein großes von einem
armen, einsamen dunkelhäutigen Kind auf Krücken, das nur mehr einen Unterschenkel
hat. Und eines von einem westeuropäischen Kind im Rollstuhl, das modisch gekleidet ist
und mit zwei Freundinnen in der Stadt unterwegs ist. Neben diesem Mädchen ist zu
lesen: „Aber nicht nur in fernen Ländern, auch in deiner Umgebung gibt es Menschen,
die Hilfe brauchen.“
302 Im Anhang: Minimondo 4, S. 18
303 Minimondo 4, S. 50
304 Im Anhang: Minimond 4, S. 18
Minimondo 4, S. 34
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Das Thema „Unser Geld“ in Meine bunte Welt 4 ist in doppelter Sicht interessant. Durch
die Rolle des Euro wird Europa ins Gespräch gebracht. Bei der Entstehung des
Geldhandels werden Indianer, dunkelhäutige Afrikaner und Römer dargestellt.
Bei Spezialthemen werden viele ‚Nicht-Österreicher‘ abgebildet. Ein Chinese ist beim
Thema „Menschen sind erfinderisch“305 mit einer Vase als Symbol der Erfindung des
Porzellans 600 nach Christus abgebildet. Im Kapitel „Kinderrechte 1“ unter dem Titel
„Alle Kinder sind gleich“306 werden ein hellhäutiges und dunkelhäutiges Kind sich
umarmend abgebildet. „Begegnungen in den Ferien“307 bieten eine weitere Möglichkeit
der Darstellung. Es werden drei Kinder gezeichnet: ein hellhäutiges, ein dunkelhäutiges
und Kind in typischer asiatischer Verbeugehaltung: „In fremdem Ländern kannst du dich
auch ohne Worte verständigen…“.
‚Europa‘ ist in den vierten Klassen ein wichtiges Thema, dem relativ viel Raum gegeben
wird. Die einzelnen Schulbücher gehen sehr unterschiedlich damit um. Während bei
Meine Sachwerkstatt 4 im Kapitel „Unsere Nachbarn in Europa“308 SchülerInnen mit
einem Würfelspiel die Autokennzeichen europäischer Länder kennen lernen, wird es bei
Menschen-Tiere-Pflanzen-Dinge 4 mit Urlaub in Zusammenhang gebracht. Europa findet
in diesem Buch nur eine Erwähnung bei „Ferien im Inland und im Ausland.“309 Gleich zu
Schulbeginn stehen die vergangenen Ferien im Mittelpunkt. Es werden Sprachen
aufgezählt, mit denen die SchülerInnen vielleicht konfrontiert waren: Slowenisch,
305 Meine bunte Welt 4, S. 31
306 Schatzkiste 4, S. 1
307 Spaß beim Forschen und Entdecken 4, S. 3
308 Meine Sachwerkstatt 4, S. 33
309 Im Anhang: Menschen-Tiere-Pflanzen-Dinge 4, S. 1
Meine bunte Welt 4, S. 16
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Ungarisch, Griechisch, Deutsch. Es sind Fahnen abgebildet der Länder Griechenland,
Tschechische Republik, Slowakei, Ungarn, Slowenien und westeuropäischer Länder.
Kroatien, Serbien und auch die Türkei werden nicht erwähnt. In der Welt der Kinder in
Wien spielen aber gerade diese Länder eine größere Rolle als etwa das hier erwähnte
Fürstentum Liechtenstein. Auch in Schatzkiste 4 gehen die AutorInnen ähnlich vor.
Europa wird im Kapitel „Verschiedene Länder“310 das erste Mal erwähnt. Als Einleitung
in das Thema werden die vergangenen Ferien herangezogen: „In den Ferien waren
einige von uns auf Reisen. Sie verbrachten ihren Urlaub in Österreich oder in anderen
Ländern. Manche Kinder verbrachten einige Zeit in dem Land, aus dem ihre Eltern
kommen.“ Vier Länder werden exemplarisch dargestellt: Italien, Frankreich,
Griechenland und Großbritannien. Die Herkunftsländer vieler WienerInnen fehlen. Als
interkulturell kann dieser Arbeitsauftrag verstanden werden: „Sucht über ein Land
Europas Informationen in Sachbüchern, Lexika, im Internet…! Schreibe und zeichne alles
über dieses Land auf ein Zusatzblatt!“311 Auf der nächsten Seite ist eine große
Zeichnung des Erdteils Europas. Die SchülerInnen sollen hier ihnen bekannte Länder
unterstreichen und blau anmalen. Als Zusatzinfo des durch das Buch führenden Wiesels
findet sich der Hinweis: „Ein Teil der Türkei und von Kasachstan sowie Zypern gehören
nicht zum Erdteil Europa.“312 Der Versuch interkulturellen Lernens findet sich auch in
den „Tipps für den Fächerübergreifenden Unterricht: Lieder aus verschiedenen Ländern
singen, Kinder sammeln Kochrezepte aus verschiedenen Urlaubsländern, die sie zu
einem Kochbuch zusammen fügen. Die Nationalgerichte aus den Urlaubsländern
können sie mit den Kindern kochen.“313 Interkulturalität wird mit Essen gleichgesetzt.
Im Tipi 4 Arbeitsheft finden sich vertiefende Übungen zu den Themen des Hauptbuches.
Auch hier wird bei „Wörter und Speisen aus aller Welt“ nur auf westliche Länder wie
Großbritannien, Frankreich und Italien eingegangen.
Ebenfalls mit dem Kontinent Europa werden die SchülerInnen in Minimondo 4 vertraut
gemacht:  „Der Kontinent Europa. Unsere Erde besteht aus sieben verschiedenen
Erdteilen – auch Kontinente genannt. Ein Kontinent ist Europa.“314 In Tipi 4 wird eine
Trennung in „Der Kontinent Europa“ und „Das politische Europa“ vorgenommen.
Europa wird fast immer mit der Europäischen Union gleichgesetzt. Das Thema ‚Europa‘
wird in Meine bunte Welt 4 nur sehr kurz bei „Österreich liegt in Europa“315
thematisiert. Hier sollen die SchülerInnen Nachbarstaaten in eine vorgezeichnete Karte
eintragen und Mitgliedsländer der EU aufzählen.
310 Schatzkiste 4, S. 3
311 Schatzkiste 4, S. 3
312 Schatzkiste 4, S. 4; Hervorhebung im Original
313 Spaß beim Forschen und Entdecken 4, Serviceteil S. 4
314 Minomindo 4, S. 22
315 Meine bunte Welt 4, S. 11
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Es scheint eine Trennung innerhalb Europas zu geben. Länder in und außerhalb der
Europäischen Union, oft besprochene westliche und nie besprochene Länder wie
Serbien oder Kroatien. EU Staaten werden bevorzugt dargestellt. In Minimondo 4 bei
„Österreich in der EU“316 werden die SchülerInnen mit Fakten wie „Österreich ist seit
dem 1. Jänner 1996 Mitglied der Europäischen Union“ vertraut gemacht. Spielerisch
werden die Nachbarländer in „Kennst du unsere Nachbarstaaten“ als Buchstabensalat
vorgestellt. Im Serviceteil für „Eine Reise durch Europa“317 werden folgende Grobziele
genannt: „die Mitgliedstaaten der EU nennen können; wichtige Eckdaten der EU-
Mitgliedsstaaten kennenlernen. Hier wird Europa mit dem Mitgliedsstaaten der EU
gleichgesetzt. Kroatien, Serbien oder Bosnien – Herzegowina können so nicht zum
Thema gemacht werden. Herkunftsländer vieler WienerInnen können dadurch nicht in
die Bücher aufgenommen werden. In Schatzkiste 4 werden der Europäischen Union drei
Seiten gewidmet,318 „Europa und andere Erdteile“ werden auf Seite 8 nur kurz
besprochen. Österreich wird immer als Teil der EU dargestellt. Österreichs Rolle vor
dem Fall des Eisernen Vorhangs wird den SchülerInnen nicht gezeigt. Auch innerhalb der
EU gibt es unterschiedlich gewichtete Staaten. Bei „Eine Reise durch Europa“319 werden
nur 15 der 27 EU Staaten namentlich erwähnt. Der Euro wird den SchülerInnen
ebenfalls näher gebracht: „Geld - was ist das? Viele Länder in Europa haben nun den
Euro als Währung. In welchen Ländern können wir mit dem Euro bezahlen?“ 320
Das Buch Spaß beim Forschen und Entdecken 4 steckt sich im Serviceteil hohe Grobziele:
„[die SchülerInnen sollen] an Beispielen erkennen, dass das alltägliche Leben in anderen
Ländern sich vom Heimatland unterscheiden kann.“321 „[Sie sollen] akzeptieren lernen,
dass in anderen Ländern manchmal andere Regeln des Zusammenlebens gelten.“322 Im
Buch selber werden dazu jedoch weder Beispiele gegeben noch Denkanstöße gegeben.
Ebenso sollen die SchülerInnen „Respekt vor dem Leben anderer Menschen und vor
anderen Kulturen entwickeln“.323 Wie das gelingen soll geht aus dem
Sachunterrichtsbuch aber nicht hervor.
Interessant, dass die Schulbuchautoren von Meine bunte Welt 4 ganz selbstverständlich
von weiblichen Lehrpersonen an Volksschulen ausgehen.
„Dieses Übungsbuch […] enthält schwierigere Übungen zum Festigen der Inhalte des
Arbeitsbuches Meine bunte Welt 4. Zu den meisten Wochenthemen des Basisbuches
316 Minimondo 4, S. 21
317 Spaß beim Forschen und Entdecken 4, S. 79
318 Schatzkiste 4, S. 5-7
319 Im Anhang: Spaß beim Forschen und Entdecken 4, S. 79
320 Minimondo 4, S. 23
321 Spaß beim Forschen und Entdecken 4, Serviceteil S. 3
322 Spaß beim Forschen und Entdecken 4, Serviceteil S. 3
323 Spaß beim Forschen und Entdecken 4, Serviceteil S. 3
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werden mehrere Aufgaben angeboten, die die Kinder je nach ihrem Entwicklungsstand
lösen können – gemeinsam mit der Lehrerin oder völlig selbständig.“324
In den Übungsbüchern325 bestimmen Themen wie „Kennst du die Verkehrszeichen?“,326
„Übungen zu genießbaren Gemüsesorten“327 und „Kennst du dein Fahrrad“328 den
Inhalt. In Meine bunte Welt 4 Übungsbuch B unterstützt ein Rätsel mit den Wappen der
9 Bundesländer, dessen Lösungswort Österreich ist, das Gelernte zum
Nationalfeiertag.329
Zusammengefasst kann man feststellen: Die untersuchten Bücher der vierten Schulstufe
stellen die multikulturelle Gesellschaft Wiens im 21. Jahrhundert nicht ausreichend dar.
Es werden zu wenige Bezüge zu den Lebenswelten vieler Volksschulkinder hergestellt.
Viele Kinder in Wiener Volksschulen finden sich in ihren Lehrbüchern nicht wieder.
324 Meine bunte Welt 4Übungsbuch B, Umschlagrücken
325 Meine bunte Welt 4, Übungsbuch B und Tipi 4 Arbeitsbuch
326 Meine bunte Welt 4 Übungsbuch B, S. 25
327 Meine bunte Welt 4 Übungsbuch B, S. 30
328 Meine bunte Welt 4 Übungsbuch B, S. 24
329 Meine bunte Welt 4 Übungsbuch B, S. 6
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6 Schlussbetrachtungen
Als Vorbereitung zu dieser Diskursanalyse wurden grundsätzliche Aspekte zu
Schulbüchern, Sachunterricht und dem Volksschullehrplan untersucht. Aufgrund der
großen Anzahl an approbierten Sachunterrichtsbüchern muss sich die Analyse für die
vorliegende Masterarbeit auf einige exemplarisch ausgewählte Lehrwerke beschränken.
Anhand der Einzelanalysen konnte im Interpretationsteil gezeigt werden, dass das
Thema Migranten in den Sachunterrichtsbücher der Volksschulen nicht ausreichend
thematisiert wird. Die Lebenswelten vieler Wiener Kinder werden nicht berücksichtigt.
Die Pluralität der Wiener Gesellschaft findet sich in den untersuchten Büchern nicht
wieder.
Die Fragestellung dieser Arbeit lautet: Geben Sachunterrichtsbücher der Volksschulen
ein reales Bild der Realität wieder, indem sie die Pluralität der Gesellschaft ausreichend
in der Bebilderung und in der Textauswahl berücksichtigen? Werden
Identifikationsmöglichkeiten für SchülerInnen mit Migrationshintergrund ausreichend
geboten? Die Antwort fällt eindeutig aus: Sachunterrichtsbücher der Volksschulen
geben nicht die Realität wieder. Es werden nicht genügend Identifikationsmöglichkeiten
für SchülerInnen mit Migrationshintergrund geboten. Die Analyse der 31 Bücher hat
ergeben, dass keines davon die Pluralität der Gesellschaft ausreichend wiedergibt.
Den täglichen Medienberichten zufolge scheint Migration eines der zentralen Themen
der heutigen Zeit zu sein. Dabei ist das ‚Fremde‘ in Wien schon vor langer Zeit
angekommen. Vor etwa 2.000 Jahren lebten vielleicht 30.000 Menschen im Wiener
Raum: „ein buntes Völkergemisch aus Einheimischen und Zuwanderern aus allen Teilen
des Römischen Reiches“.330
Unsere Gesellschaft ist im Rahmen der Globalisierung Veränderungen unterworfen, die
die in ihr lebenden Menschen vor neue Herausforderungen stellen. Immer mehr
Menschen auf der ganzen Welt verlassen ihre Heimat, um ihren Lebensmittelpunkt an
einen anderen Ort zu verlegen. Mehr als 150 Millionen Menschen weltweit leben als
MigrantInnen in einem Staat, der nicht ihre ursprüngliche Heimat ist. Dies entspricht
etwa der doppelten Bevölkerungszahl der Bundesrepublik Deutschland.331 Häufig wird
der Zusammenhang von Migration und Bildung, insbesondere die Integration von
SchülerInnen aus Migrationsverhältnissen, in den Medien besprochen. Das Bild an
vielen österreichischen Schulen ist mittlerweile geprägt von einer sprachlichen und
kulturellen Vielfalt. Kinder und Jugendliche beinahe aus der ganzen Welt besuchen
Schulen in Österreich. Am 1.1.2010 waren rund 17% der Bevölkerung Österreichs
330http://www.integrationsfonds.at/wissen/integration_im_fokus/integration_im_fokus_ausgabe_22009/
thema_was_tun_gegen_ghettos/wiener_schulen_deutsch_als_fremdsprache/
331 Quelle: Bundeszentrale für politische Bildung
99
ausländischer Herkunft. Innerhalb Österreichs gab es jedoch sehr starke Unterschiede:
So war der Anteil der Bevölkerung ausländischer Herkunft in der Bundeshauptstadt
Wien mit einem Drittel beinahe doppelt so hoch wie im österreichischen Durchschnitt.
Aber auch die Bundesländer Vorarlberg (20%) und Salzburg (18%) verzeichneten
überdurchschnittliche Werte. Dagegen waren in Kärnten und der Steiermark nur knapp
über 10% sowie im Burgenland lediglich 9% der Bevölkerung ausländischer Herkunft.
Der Großteil der Bevölkerung ausländischer Herkunft lebt in größeren Städten. Anfang
2010 wohnten 39% der in Österreich lebenden Personen ausländischer Herkunft in
Wien. Auch in den anderen großen Städten Österreichs konzentrierte sich ein größerer
Bevölkerungsanteil ausländischer Herkunft: So lebten insgesamt etwa 62% der
Personen mit ausländischer Staatsangehörigkeit und/oder ausländischem Geburtsort in
Städten mit mehr als 20.000 Einwohnern. Von der österreichischen Bevölkerung wohnte
hingegen nur knapp ein Drittel (32%) in Städten dieser Größenklasse.332
Bei der Bebilderung, den Fotos und Zeichnungen in den untersuchten Büchern wird zum
größten Teil von einer homogenen Schülerschaft ausgegangen, die sich nur aus
Personen mit heller Hautfarbe zusammensetzt. Vereinzelt gibt es
Identifikationsmöglichkeiten für SchülerInnen mit nicht ganz weißer Hautfarbe oder
‚fremdländischen‘ Aussehen. Diese Abbildungen stellen die Ausnahme dar, und stehen
zumeist im Zusammenhang mit Texten, die sich auf Spezialthemen wie Kinderarmut
oder Handel beziehen.
Das Ergebnis der Analyse lässt eine Hypothese entstehen: Die Menschen in Österreich
haben sich an die ethnische Ungleichheit gewöhnt und sie gehen im Sinne einer Nicht-
Thematisierung damit um. Sie haben sich deshalb daran gewöhnt, weil diejenigen, die
von dieser Diskriminierung negativ betroffen sind, über diese Diskriminierung nicht
respektabel sprechen können. Selbstverständlich ist auch die Information, etwas sei
nicht Information, informativ. Wenn also die Veränderungen in der Gesellschaft in den
Schulbüchern nicht abgebildet werden, zeigt das, dass unsere Gesellschaft, oder
zumindest die AutorInnen der Schulbücher, die ja Teil dieser Gesellschaft sind, diese
Veränderung nicht wahrnehmen (wollen). Laut dem britischen Soziologen Stuart Hall
sind rassistische Praxen demnach sogenannte ‚Ausschließungspraxen‘, dies bedeutet im
Bezug auf Kleingruppen eine soziale Praxis, um sich gegen andere abzugrenzen mit der
Funktion der Identitätsgewinnung und -aufwertung. Sie wirken durch Vorurteile,
Beleidigungen und einseitige Machtverteilung. Innenpolitisch betrachtet ist Rassismus
eine Strategie, um Herrschaftsverhältnisse zu rechtfertigen, um Diskriminierung,
Unterprivilegierung oder Unterdrückung ethnischer Minderheiten zu begründen.333
332http://www.integrationsfonds.at/fileadmin/Integrationsfond/5_wissen/Zahlen_Fakten_2010/statistisc
hes_jahrbuch_2010.pdf S. 74
333 Rötsch, Barbara (2010) S. 133
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Die Marginalisierung oder Benachteiligung von Migranten schafft ein bestimmtes Bild
von ihnen. Ihre Position am Rande der Gesellschaft erscheint quasi als ihr natürlicher
Ort. Es gibt eine starke Tendenz der Abschottung und Ausgrenzung von Fremden in der
Gesellschaft. Dieses Bild stellt sich in den untersuchten Büchern heraus. Der oder das
‚Andere‘ ist ein Gegenüber, das als Risiko wie auch als Chance wahrgenommen werden
kann, als befremdlich oder als faszinierend. Die Ein- und Aufteilung von Individuen in
homogene Gruppen – in ‚die Eigene‘ und die ‚der Anderen‘ – ist Basis für eine verzerrte
Wahrnehmung. Weltweit trifft man auf das gleiche Muster: Das ‚Eigene‘ wird als
höherrangig und als zivilisierter und vor allem dem ‚Anderen‘, dem ‚Fremden‘
gegenüber als überlegen angesehen, ohne überhaupt das notwendige Wissen für die
Beurteilung und Hierarchisierung zu haben. Paul Mecheril wirft die Frage auf: „Warum
haben wir uns an rassistische Diskriminierung gewöhnt (gewöhnt auch im Sinne einer
Toleranz und im Sinne einer Ignoranz)?“334
Die Vorstellung von innerer Homogenität ist nicht überwunden und lässt Einwanderung
immer wieder als Sonderfall erscheinen, die eine imaginäre gemeinschaftliche
Übereinstimmung stört und deshalb in Grenzen gehalten werden muss. Der Begriff der
Migration verweist auf eine unabgeschlossene Bewegung, auf ein Unterwegssein. Wer
als Migrant bezeichnet und wahrgenommen wird, befindet sich bestenfalls in einem
Raum der Uneindeutigkeit. Viel stärker erweist sich aber die Tendenz zur
Vereindeutigung – entweder in der Position des Fremden, der nicht wirklich dazu
gehören kann oder der Position des Assimilierten, der alles abzulegen hat, was
Verschiedenheit bedeutet. Migration hat sich im Alltag verankert, und sie wird
gleichzeitig problematisiert und skandalisiert. Migration ist als eine entscheidenden
Differenzmarkierung festgelegt. Wenn Differenz aber weniger an Herkunft, sondern an
unterschiedlichen Erfahrungen in ein und derselben Gesellschaft festgemacht wird,
kommen ganz andere Unterschiede in den Blick, vor allem spezifische Erfahrungen von
Diskriminierung und Nichtzugehörigkeit.
„Der Gewöhnungseffekt hängt aber auch damit zusammen, dass zumeist ein irreführendes
und verharmlosendes Vokabular benutzt wird. Es wird weniger über (rassistische)
Diskriminierung, sondern vielmehr über ‚Benachteiligung aufgrund von Sprachdefiziten‘
gesprochen, so als hätten ‚die Migranten‘ ihre Benachteiligung sich selbst und ihren
Kompetenzdefiziten zuzuschreiben oder gar ihrer mangelhaften ‚Integrationsbereitschaft‘.
Sobald Dominanzverhältnisse thematisierendes Vokabular gemieden wird (indem
rassistische Ereignisse als Fremdenfeindlichkeit bezeichnet oder Diskriminierungsstrukturen
als Integrationsbedarfe ausgegeben werden), tendiert der Diskurs dazu, Machtverhältnisse
zu konservieren.“335
334 Mecheril, Paul (2007) S. 13
335 Mecheril, Paul (2007) S. 14
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Ist es so, dass wenn ‚Ausländer‘ oder auch ‚Menschen mit Migrationshintergrund‘ in den
Medien, Schulen oder Erwachsenenbildung thematisiert werden, gleichzeitig
nahegelegt wird, dass es ein Problem mit ‚ihnen‘ gibt? Werden dann MigrantInnen als
Menschen wahrgenommen, die in besonderer Weise Probleme haben oder Probleme
verursachen? Wird mit der Thematisierung von MigrantInnen der Prozess des
‚Otherings‘,336 das ‚die Anderen zu Anderen machen‘, gefördert, wenn sie als solche
benannt werden? Kann das Thema überhaupt behandelt werden, ohne in Gruppen
einzuteilen und diese zu benennen?
Insbesondere in der Bundeshauptstadt Wien gibt es zahlreiche Menschen
unterschiedlicher Herkunft. Verschiedenste Kulturen, Sprachen und Traditionen treffen
aufeinander. Das Verlangen nach einem harmonischen Zusammenleben der Kulturen ist
groß. Kulturen entstehen aus und in interkulturellen Begegnungen. Kultur ist etwas, das
sich ständig verändert und Veränderung braucht. Darauf muss in Schulbücher Rücksicht
genommen werden. Es gibt nicht ‚die Kultur‘ der Christen, es gibt nicht ‚die Kultur‘ der
Kinder aus dem asiatischen Raum. Jeder Mensch ist durch viele Kulturen geprägt, lernt
sein ganzes Leben lang neue kennen.
Höhne, Kunz und Radtke weisen auf ein Problem der Schulbuchautoren hin:
„Die Aufgabe von Schulbuchautoren, die auf die Veränderungen in der Umwelt des
Erziehungssystems reagieren wollen und dies im Rahmen des bereits formulierten
Programms der Interkulturellen Pädagogik versuchen, besteht nun darin, die Schüler auf
sozial adäquate Formen des Umgangs mit den ‚Fremden‘ auszurichten bzw. sozial
unerwünschte Formen moralisch auszugrenzen. Dazu können sie in ihrer Darstellung selbst
eine der normativ als erwünscht geltenden Optionen wählen, geraten dann angesichts der
Ambivalenzen und Ambiguitäten aber vor die Frage, welche Verhaltensweise kommt dem
angemessenen und moralisch zu rechtfertigenden Umgang am nächsten? Für die
pädagogische Aufbereitung kaum zu bewältigen ist bei dieser Strategie das
Darstellungsparadox: Die Darstellung des ‚Fremden‘, des kulturell anderen, muss die
Unterscheidung nach Haut- oder Haarfarbe, Physiognomie oder Mentalität erst aufrufen,
um dann vor ihrem Gebrauch zu warnen. Oder: Nationale oder ethnische Stereotype
müssen wiederholt werden, bevor man sie als solche kennzeichnen und moralisch ablehnen
kann. Damit aber werden sie aktualisiert und bleiben im Umlauf. Als Alternative bliebe den
Schulbuchautoren nur die sekundäre Thematisierung der verschiedenen Optionen an
Beispielen aus der Praxis von Individuen, Organisationen oder den Medien und die
Beurteilung der Folgen der jeweiligen Verhaltensweise für alle Beteiligten.“337
Stereotype sollen thematisiert werden, gehört auch zum Lernbereich des
Interkulturellen Unterrichts. Wenn aber dunkelhäutige Kinder nur in Problembereichen
dargestellt werden, ist es zweifelhaft ob so Vorurteile abgebaut werden können, oder
sich eventuell bereits vorhandene Bilder in den Köpfen der SchülerInnen verfestigen.
336 Mecheril, Paul; u. a. (2010) S. 42
337 Höhne, Thomas; Kunz, Thomas; Radtke, Frank-Olaf (2005) S. 22f.
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Die Schule – und hier besonders das Schulbuch – haben in diesem Sinne eine besondere
Vermittlerrolle, da sie es ermöglicht, Alternativen aufzuzeigen, die im familiären und
sozialen Umfeld sonst nicht vorkommen. Toleranz ist ein wichtiger Bestandteil der
Erziehung, insbesondere der interkulturellen Erziehung, wo es um Toleranz in den
verschiedensten zwischenmenschlichen Beziehungen geht. Sie stellt die Basis für ein
„gewaltfreies Zusammenleben in einer pluralistischen Demokratie“338 dar. Dieses
Zusammenleben schließt auch Meinungs- und Religionsfreiheit ein. Niemals aber darf
Toleranz mit Ignoranz verwechselt werden.
Die ‚Allgemeinen Bildungsziele im Lehrplan‘ fordern:
„Humanität, Solidarität, Toleranz, Frieden, Gerechtigkeit und Umweltbewusstsein sind
tragende und handlungsleitende Werte in unserer Gesellschaft. Auf ihrer Grundlage soll
jene Weltoffenheit entwickelt werden, die vom Verständnis für die existenziellen Probleme
der Menschheit und von Mitverantwortung getragen ist. Dabei hat der Unterricht aktiv zu
einer den Menschenrechten verpflichteten Demokratie beizutragen sowie Urteils- und
Kritikfähigkeit, Entscheidungs- und Handlungskompetenzen zu fördern.“339
In jeder multikulturellen Gesellschaft leben Menschen verschiedener ethnischer
Gruppen. Die ethnischen Besonderheiten sollten akzeptiert und die verschiedenen
Sprachen nicht verdrängt werden. Da interkulturelle Erziehung das Akzeptieren von
Ethnizität verlangt, wird notwendig, dass die Andersartigkeit unterschiedlicher Kulturen
in der Gesellschaft präsentiert werden kann. Dabei sind ein positiver Umgang mit
anderen Kulturen und eine positive Wertschätzung sehr wichtig. Um das zu erreichen,
ist der Umgang mit so genannten Fremden und deren Werten einzuüben. Das passiert
durch ständige Begegnungen mit anderen Kulturen, wodurch gleichzeitig das eigene
Selbstverständnis in Frage gestellt wird.340 Das ist ein Weg, viele Missverständnisse und
Irrtümer bezüglich ethnischer Angehörigkeiten zu vermeiden.
„Tragen nicht auch die Medien zu problematischen Vorstellungen und Erklärungsmustern
bei? Die Schwierigkeiten antirassistischer Erziehung hängen natürlich auch mit dem relativ
starken Einfluss der Medien- und Politikerdiskurse zusammen. Wenn Medien und Politiker
zum Beispiel immer wieder die ‚Ausländerkriminalität‘ zum Thema machen, wobei sie
verschweigen, was wissenschaftliche Analysen dazu sagen, oder neuerdings Terrorismus
mit Fremdheit verknüpfen, dann bleibt das nicht ohne Wirkung.“341
Die modernen Massenmedien verbreiten normalistisches Wissen z.B. in Gestalt von
Daten, Kurven, Durchschnitts- und Toleranzwerten und liefern damit den
Gesellschaftsmitgliedern die Applikationen für ‚normales’ Verhalten. Besondere
Bedeutung wird dabei den offiziellen Schulbüchern zugetragen, weil diese per Gesetz
338 Nieke, Wolfgang (2008) S. 78
339 Lehrplan der Volksschule (2009) S. 15
340 Siehe dazu: Nieke, Wolfgang (2008) S. 79
341 Auernheimer, Georg (2001 Überarb.2006) S. 8
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durch die Gutachterkommission ‚approbiert‘, das heißt zugelassen, werden müssen.
Durch diesen Prozess sind die Bücher und ihre Inhalte staatlich legitimiert,
institutionalisiert und übernehmen eindeutige repräsentative Funktionen.
Schulbuchinhalte sind ganz eng an das nationale Selbstverständnis eines Gemeinwesens
gebunden.
Kurze Zusammenfassung der einzelnen Diskursthemen
 Die veränderte Gesellschaft und das bunter werdende Bild auf den Straßen Wiens
werden nur in Ausnahmen berücksichtigt. Mitmenschen offensichtlich
verschiedener Kulturen und Religionen im Alltag werden nur bei einem Straßenfest
in Tipi 2 gezeigt. Beim Thema Toleranz werden SchülerInnen für ‚andere‘ Kinder
sensibilisiert, wobei es hier um dicke, rothaarige oder brillentragende, nie aber
dezidiert um ‚inländische‘ und ‚ausländische‘ Kinder oder die Vielfalt der Sprachen
geht.
 Die Auswahl der Feste und Bräuche in den Sachunterrichtsbüchern dient vor allem
dazu, österreichische Traditionen bewusst zu machen. Auf andere Kulturkreise wird
nur äußerst selten eingegangen. Wobei ich feststellen möchte, dass ich nicht gegen
das Thematisieren christlicher Feste und Bräuche wie Weihnachten und
Allerheiligen bin. Aber in einer multikulturellen Welt muss auch Platz für anderes
sein. Es darf 2011 nicht im Ermessen der LehrerInnen liegen, ob andere Feste in den
Klassenzimmern auf der Tagesordnung stehen.
 Die Probleme am Arbeitsmarkt, die sich MigrantInnen und AusländerInnen in
Österreich stellen, werden nicht behandelt. Es kann den Büchern kein Vorwurf
gemacht werden, dass etwa Türken nur in einschlägigen Berufen dargestellt werden
– sie werden nämlich gar nicht dargestellt.
 Bilder nicht ‚eindeutiger Österreicher‘ im Alltag sind selten. Fotos und Zeichnungen
mit Kindern, die nicht hellhäutig sind, weisen oft auf schlechte Lebensbedingungen
hin. Es wird in den Beispielen sehr einseitig von den Ländern berichtet. Ein
realistisches Bild wird nicht dargestellt, vielmehr werden neue Vorurteile gebildet –
dunkelhäutigen Kinder sind arm, asiatischen Menschen arbeiten auf Reisfeldern.
 Namen, die vermuten lassen, dass das abgebildete Kind einen
Migrationshintergrund hat, kommen nur dreimal vor. In all den Texten und
Bildunterschriften werden genau drei nicht typisch österreichisch oder deutsche
Vornamen verwendet.
 Religiöse Symbole finden sich in den Büchern, bis auf die Ausnahme Tipi 2, wo zwei
Kopftuchträgerinnen abgebildet sind, nicht wieder. In vielen Wiener Gebieten sieht
die Realität aber anders aus, zeigt die Pluralität der Gesellschaft Kindern ein buntes
Bild.
 Durch Schulbücher kann interkulturelle Erziehung unterstützt werden. In den
untersuchten Büchern ist das aber sehr selten der Fall. Das interkulturelle Moment
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beschränkt sich auf Essen und Feiertage. Das entspricht nicht den Vorgaben des
Lehrplans.
„Im Rahmen der Auseinandersetzung mit dem jeweils anderen Kulturgut sind insbesondere
Aspekte wie Lebensgewohnheiten, Sprache, Brauchtum, Texte (zB Erzählungen, Märchen,
Sagen), Tradition, Liedgut usw. aufzugreifen. Interkulturelles Lernen beschränkt sich nicht
bloß darauf, andere Kulturen kennen zu lernen. Vielmehr geht es um das gemeinsame
Lernen und das Begreifen, Erleben und Mitgestalten kultureller Werte. Aber es geht auch
darum, Interesse und Neugier an kulturellen Unterschieden zu wecken, um nicht nur
kulturelle Einheit, sondern auch Vielfalt als wertvoll erfahrbar zu machen. […]
Interkulturelles Lernen soll in diesem Zusammenhang einen Beitrag zum besseren
gegenseitigen Verständnis bzw. zur besseren gegenseitigen Wertschätzung, zum Erkennen
von Gemeinsamkeiten und zum Abbau von Vorurteilen leisten.“342
 Europa wird zu einem Großteil mit Ländern der EU gleichgesetzt. Westeuropäische
Länder werden in den Texten vermehrt besprochen. Die Herkunftsländer vieler
Wiener Kinder wie Bosnien, Serbien und die Türkei werden bei Europa-Themen
vernachlässigt. Die Rolle Österreichs vor dem Fall des Eisernen Vorhangs wird nicht
besprochen.
Zusammenfassend ergibt sich folgendes: es gibt zu wenige Ansätze, die Multikulturalität
der Gesellschaft in der Bebilderung darzustellen. Gerade bei der Darstellung von
Klassengemeinschaften hätte mehr Rücksicht auf die Veränderung im Bild unserer
Gesellschaft genommen werden müssen. Das homogene Bild der Gesellschaft, welches
in den meisten Schulbüchern gezeichnet wird, stimmt für viele Bezirke Wiens nicht
(mehr). Es stellt sich die Frage: sind sich die AutorInnen der Pluralität unserer
Gesellschaft nicht bewusst, oder wollen sie sie nur nicht wahren haben, verzichten sie
bewusst auf die Darstellung. Broden gibt zu bedenken:
„Rassismus, auch alltäglicher, individueller Rassismus, ist deshalb so wirkmächtig, weil er
ohne bewusstes/beabsichtigtes rassistisches Handeln die realen Machtverhältnisse
bestätigt und stabilisiert. Rassismus ist deshalb so schwer zu bekämpfen, weil er die
Verhältnisse, von denen die Mehrheit oder die dominante Gruppe profitiert, stabilisiert.
Damit werden diese Verhältnisse nicht ernsthaft infrage gestellt oder gar als
veränderungswürdig thematisiert.“343
Wenn in der Bebilderung von Bücher, Zeitschriften und Zeitungen die multikulturelle
Zusammensetzung unserer Gesellschaft wiedergegeben und somit als Normalität
angesehen würde, könnte das zum Zusammenleben beitragen. ‚Das Fremde‘ wäre dann
plötzlich nicht mehr fremd, sondern ein selbstverständlicher Teil des Alltags. Die in den
untersuchten Büchern vorgegaukelte Homogenität gibt es nicht mehr. Im täglichen
Leben stoßen die GrundschülerInnen auf andere Bedingungen wie im Lehrbuch, obwohl
342 Lehrplan der Volksschule (2009) S. 17
343 Broden, Anna (2007) S. 21
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sie das ja aufs Leben vorbereiten soll. Gerade bei den Büchern für die Volksschulen wird
viel mit Bildern gearbeitet. Erst im Laufe der Schuljahre werden Bücher textlastiger. Die
Pluralität ist für viele Wiener Kinder die Normalität. Es ist schade, wenn sich die Kinder
durch ihre Lehrbücher nicht angesprochen fühlen, ja wenn ihnen darin einiges fremd
vorkommt. Denn in einer Klasse mit 80% Kindern mit Migrationsanteil kann ein Buch, in
dem kein einziges nicht hellhäutiges Kind und keine einzige Person mit einem nicht
deutschen Namen vorkommen, nicht den Alltag der SchülerInnen widerspiegeln.
Personen mit Migrationshintergrund kommen in der Auswahl der Namen und der
Bebilderung nicht anteilsmäßig vor. Die Lebenswelten der SchülerInnen werden nicht
berücksichtigt.
Das Themen wie „Die Ameise“,344 „Der Wasserkreislauf“345 und „Auf Rädern“346 ohne
Kinderabbildungen auskommen ist verständlich. Hier kann daher auch nicht auf die
Veränderung in der Gesellschaft Rücksicht genommen werden. Aber könnte bei „Alle
gehen in die 3. Klasse“347 nicht nur „Wen grüßt Florian im Schulhaus?“, „Wie ist Patricia
ein Vorbild für die jüngeren Kinder?“ oder „Was könnte Martina ändern?“ stehen? Bei
„Wie ich mich fühle“348 könnten auch ausländische Kinder abgebildet werden. Wenn
Afrika thematisiert wird, können gängige Klischees aufgebrochen werden, die häufig
durch Massenmedien, aber auch durch Schulbücher, Kinder- und Erwachsenenliteratur,
Reisemagazine und Werbung vermittelt werden. Afrika „wird im Kontrast zu Europa, das
zur Norm erhoben wurde, generell ‚rückständig‘ und ‚hilfsbedürftig‘, die Menschen
seien entweder exotisch oder notleidend“349 dargestellt.
Der Sachunterricht soll Identifikationsangebote für SchülerInnen ungeachtet ihrer
Herkunft oder Kultur, Religion bieten. Im Lehrerhandbuch von Lasso 4 wird darauf
hingewiesen:
„Sinnvoll und wirksam werden diese unterrichtlichen Bemühungen nur, wenn die
Lernangebote so konzipiert sind, dass angestrebte Kenntnisse und Fertigkeiten mit
konkreten Situationen des kindlichen Alltags korrespondieren und dort angewendet
werden können. Der Sachunterricht zielt aber noch auf weitere Qualifikationen. Er will die
Selbst-Kompetenz stärken und im Zusammenhang damit die Sozialkompetenz, und durch
konkretes Handeln und geeigneter Lernsituationen wird die Handlungskompetenz
ausgebildet.“350
In Kombination mit entsprechenden Inhalten trägt die Verwendung von ‚fremden‘
Namen zur Bewusstmachung der gesellschaftlichen Zusammensetzung bei. Die
344 Meine bunte Welt 3 Übungsbuch B S.29
345 Meine bunte Welt 3 Übungsbuch B S.43
346 Meine bunte Welt 3 Übungsbuch B S.21
347 Meine bunte Welt 3 Übungsbuch B S.1
348 Meine bunte Welt 3 Übungsbuch B S.3
349 Rötsch, Barbara (2010) S. 136
350 Lasso 4, Handbuch für Lehrerinnen und Lehrer S. 5
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SchülerInnen können durch Namen, die nicht eindeutige aus dem österreichischen
Sprachgebrauch stammen, für die Pluralität der Gesellschaft sensibilisiert werden.
Durch ein Darstellen der multikulturellen Welt in Schulbüchern lernen Kinder ihre
‚Lebenswelt‘ besser kennen.
Es ist notwendig, sich mit den Bildern auseinanderzusetzen, die in den
Unterrichtsmaterialien – ob beabsichtigt oder unbeabsichtigt – vermittelt werden.
Schulbücher beeinflussen maßgeblich die Zukunft der Bevölkerung jedes Landes. Umso
wichtiger ist es, sie in umfangreichem Maße zu analysieren und auch zu kritisieren.
„Wenn die Einsicht gilt, dass Zustand und Ausrichtung eines Gemeinwesens zuverlässig
abgelesen werden können an der Art und Weise, wie mit Minderheiten und ‚Fremden‘ im
eigenen Zuständigkeitsbereich umgegangen wird, dann sind Schulbücher, in denen der
nachwachsenden Generation nahegebracht werden soll, wie über ein Problem zu denken
und zu reden sei, ein besonders aussagekräftiger Indikator. Curricula oder ein verbindlicher
Kanon des Lernstoffes müssen regelmäßig an die sich verändernde Welt angepasst werden,
zumindest wird das andauernd gefordert.“351
Mit der Wahl des Bildmaterials können Vorurteile abgebaut werden. Dunkelhäutige
Kinder nicht nur beim Thema Armut zu zeigen, und in Alltagssituationen Kinder aus
Südeuropa, Asien und der arabischen Ländern abzubilden kann helfen, ein ‚buntes Bild‘
der Gesellschaft SchülerInnen näher zu bringen. Gerade in den Straßenszenen und
Bildern aus Klassenräumen sollen sich alle Kinder der Volksschulen wiederfinden. Wenn
man die Gesellschaft verändern will, muss man bei den Schulbüchern anfangen. Eine
nicht reflektierte und vermeintliche ‚Normalität‘ in Schule und Gesellschaft regt zu
hierarchischen Positionierungen, Fremdheitskonstruktionen und Diskriminierungen an
und beeinflusst die Entwicklung kindlicher Identität. Jedes Kind soll sich im Unterricht
wohl fühlen, egal welche Herkunft es hat. Auch dazu können Schulbücher beitragen.
Dabei ist es wichtig, jedes Kind als ein individuelles Lebewesen mit all seinen
individuellen Möglichkeiten zu akzeptieren und nicht nur auf seine Zugehörigkeit zu
achten. Ob die nachfolgenden Generationen toleranter gegenüber anderen Kulturen
sind, hängt auch von den Schulbüchern ab.
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Bevölkerung nach Migrationshintergrund, Geschlecht, Altersgruppen und Bezirken 2008
Insgesamt Kein Primärer1 Sekundärer2 Tertiärer3 Bevölkerungsanteil mit
Migrationshintergrund
Migrationshintergrund
Wien 1.687.271 1.141.501 297.907 41.227 206.636 32,3
Geschlecht
Frauen 880.183 599.327 145.984 19.479 115.393 31,9
Männer 807.088 542.174 151.923 21.748 91.243 32,8
Altersgruppen
0 - 4 83.233 63.233 3.283 15.407 1.310 24,0
5 - 9 78.313 60.228 8.010 7.573 2.502 23,1
10 - 14 79.465 60.370 9.319 5.801 3.975 24,0
15 - 19 87.149 64.379 11.794 3.877 7.099 26,1
20 - 24 113.817 70.150 30.003 1.739 11.925 38,4
25 - 29 130.322 74.663 42.549 2.131 10.979 42,7
30 - 34 124.855 67.735 41.018 2.300 13.802 45,7
35 - 39 133.684 77.627 34.400 1.157 20.500 41,9
40 - 44 144.091 91.575 28.502 272 23.742 36,4
45 - 49 131.774 87.076 22.788 194 21.716 33,9
50 - 54 108.649 68.413 19.991 124 20.121 37,0
55 - 59 94.418 59.083 17.976 117 17.242 37,4
60 - 64 96.012 69.568 11.794 111 14.539 27,5
65 - 69 101.823 81.622 7.285 108 12.808 19,8
70 - 74 51.317 39.141 4.549 40 7.587 23,7
75 - 79 47.854 39.371 2.698 69 5.716 17,7
80 - 84 42.685 36.162 1.261 102 5.160 15,3
85 - 89 27.635 22.552 531 72 4.480 18,4
90 - 94 7.169 5.977 116 15 1.061 16,6
95 und älter 3.006 2.576 40 18 372 14,3
Bezirke
1. 16.958 11.358 3.050 267 2.283 33,0
2. 94.595 55.521 23.145 3.060 12.869 41,3
3. 83.737 54.943 16.539 1.908 10.347 34,4
4. 30.587 19.872 6.320 642 3.753 35,0
5. 52.548 30.747 12.833 1.584 7.384 41,5
6. 29.371 19.396 5.676 540 3.759 34,0
7. 30.056 19.877 6.217 635 3.327 33,9
8. 23.912 16.105 4.911 437 2.459 32,6
9. 39.422 25.858 8.441 861 4.262 34,4
10. 173.623 111.407 33.406 5.437 23.373 35,8
11. 88.102 60.799 13.745 2.220 11.338 31,0
12. 87.285 55.892 16.809 2.628 11.956 36,0
13. 51.147 40.404 5.085 649 5.009 21,0
14. 84.187 61.309 12.069 1.747 9.062 27,2
15. 70.902 37.867 20.074 2.859 10.102 46,6
16. 94.735 57.010 22.253 3.195 12.277 39,8
17. 52.701 32.947 11.933 1.701 6.120 37,5
18. 47.861 32.898 8.987 1.094 4.882 31,3
19. 68.277 49.546 9.807 1.049 7.875 27,4
20. 82.369 48.146 19.335 2.950 11.938 41,5
21. 139.729 107.160 14.892 2.388 15.289 23,3
22. 153.408 119.188 14.280 2.055 17.885 22,3
23. 91.759 73.251 8.100 1.321 9.087 20,2
1  Außerhalb Österreichs geboren und keine österreichische Staatsbürgerschaft.
2  Geburtsland Österreich, aber keine österreichische Staatsbürgerschaft.
3  Österreichische Staatsbürgerschaft, aber nicht in Österreich geboren.
Quelle: ST.AT – Bevölkerungsregister, bearbeitet von der MA 5.
Anhang 26: Statistik Austria, Wiener Bevölkerung
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Anhang 27: Zusammenfassung
Ziel dieser Masterarbeit ist es zu untersuchen, wie MigrantInnen in
Sachunterrichtsbüchern an Wiener Volksschulen dargestellt werden. Geben
Sachunterrichtsbücher der Volksschulen ein differenziertes Bild der Realität wieder,
indem sie die Pluralität der Gesellschaft ausreichend in der Bebilderung und in der
Textauswahl berücksichtigen? Werden Identifikationsmöglichkeiten für SchülerInnen
mit Migrationshintergrund ausreichend geboten? Mit anderen Worten: Welches Bild
wird den SchülerInnen von MigrantInnen, also ihren MitschülerInnen und Einwohnern
der Stadt Wien, gezeigt? Wie werden BürgerInnen mit Migrationshintergrund
thematisiert?
Die Methode der Kritischen Diskursanalyse wurde als Basis verwendet. Die Begriffe
Diskurs und Dispositiv werden vorgestellt, der Philosoph Michel Foucault als
einflussreiche Persönlichkeit hervorgehoben. Auch wenn die vorliegende Arbeit als
Schulbuchanalyse verstanden werden kann, so ist die Analyse der Lehrbücher selbst
dennoch nicht der einzige Schwerpunkt. Die Schule – und hier besonders das Schulbuch
– haben in einer sich verändernden multikulturellen Welt eine besondere
Vermittlerrolle. Um die Schulbücher nicht isoliert auf inhaltlicher oder gar didaktischer
Ebene zu betrachten, wurde die Diskursanalyse als methodischer Hintergrund gewählt,
da sie einerseits eine tiefgehende Analyse, andererseits auch die Einbettung der
beobachteten Fakten bietet. Die besondere Rolle von Schulbüchern wird im dritten
Kapitel aufgezeigt, ebendort wird das Thema Approbation behandelt und der Lehrplan
der Volkschulen besprochen. Das Kapitel 4 stellt die einzelnen Diskursthemen
Mitmenschen, Feiertage, Typische Berufe, Abgebildete Kinder, Vornamen, Religiöse
Symbole, Interkulturelles Lernen, Europa in den Vordergrund. Den empirischen Teil der
Arbeit stellt das Kapitel 5 dar. Hier werden 31 ausgewählte Sachunterrichtsbücher der
zweiten bis vierten Klasse Volksschule nach einem extra erstellten Kriterienkatalog
untersucht.
Zusammenfassend ergibt sich folgendes: Es gibt zu wenige Ansätze, die Multikulturalität
der Gesellschaft in der Bebilderung darzustellen. Gerade bei der Darstellung von
Klassengemeinschaften hätte mehr Rücksicht auf die Veränderung im Bild unserer
Gesellschaft genommen werden müssen. Das homogene Bild der Gesellschaft, welches
in den meisten Schulbüchern gezeichnet wird, stimmt für viele Bezirke Wiens nicht
(mehr). In Kombination mit entsprechenden Inhalten könnte die Verwendung von
‚fremden‘ Namen zur Bewusstmachung der gesellschaftlichen Zusammensetzung
beitragen. Die SchülerInnen könnten durch Namen, die nicht eindeutig aus dem
österreichischen Sprachgebrauch stammen, für die Pluralität der Gesellschaft
sensibilisiert werden. Die untersuchten Sachunterrichtsbücher lassen diese Chancen
aus. BürgerInnen mit Migrationshintergrund werden in den Sachunterrichtsbücher an
Wiener Volksschulen nicht ausreichend thematisiert.
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Persönliche Daten:
Name: Mag. phil. Beate Kern
Anschrift: Erlenweg 18/1, A-1220 Wien
Telefon: 01 / 726 26 76
e-Mail: bug.kern@aon.at
Geburtsdatum: 28. August 1974
Familienstand: verheiratet, 1 Kind
Staatsbürgerschaft: Österreich
Ausbildung:
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Universität Wien
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02.2002 – 06.2004: Karenz
01.2000 – 01.2002: Buchhandlung Amadeus – Filialleiterin
09.1998 – 12.1999: Buchhandlung Amadeus – Abteilungsleiterin
04.1996 – 08.1998: Buchhandlung Heger (Teilzeit)
1994: Observer (Medienbeobachtung, Teilzeit)
davor: verschiedene Ferialjobs
Wien, August 2011
